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I. Alienación o educación científica 


Preguntar por el sentido de la educación implica pre- 
guntar por la manera de implementar y encarar la en- 
señanza. Examinar los efectos de los contenidos del 
aprendizaje en la sociedad, pues ésta, a final de cuentas, 
se constituye conforme al tipo de educación que im- 
plementa el Estado. Una primera pregunta va en este 
sentido: ¿existe claridad en el Estado acerca del tipo de 
educación que quiere o sólo ha oscilado entre la refor- 
ma, adecuación o imitación de modelos educativos? Es 
necesario analizar las determinaciones y definiciones 
que sustentan a los modelos educativos, es decir, llevar 
a cabo un trabajo filosófico por medio del cual se pre- 
gunte por la concepción de aprendizaje que sustenta un 
programa educativo, pues se puede ir desde un enfo- 
que superficial o memorístico del aprendizaje hasta un 
enfoque profundo o de construcción del conocimiento. 
Asimismo, desde una epistemología de la educación se 
ha de preguntar por definir lo que se entiende por co- 
nocimiento, capacidad, procesos mentales, técnicas de 
instrucción etc. Por ello al reflexionar sobre el sentido 
de un modelo educativo, paralelamente habrá que po- 
ner atención en los modos como éste comprende o con- 
ceptualiza los procesos educativos, el aprendizaje, los 
enfoques, etc. 

Pero también del lado del pensamiento habrá que pre- 
guntar cuál es la importancia de la filosofía de la edu- 
cación para la práctica profesional del profesorado en 
formación y en ejercicio. Pareciese que estuviéramos ha- 
blando de dos cosas distintas, pues aparentemente ni al 
profesorado le interesa la filosofía ni a la filosofía le inte- 
resa el profesorado. Tradicionalmente la filosofía apare- 
ce ajena a los problemas educativos y más bien presenta 
cierto pesimismo o escepticismo respecto a la educación. 
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Pero los profesores mismos ven a ésta como una mera 
serie de divagaciones sobre la tarea educativa, pues el fi- 
lósofo regularmente toma distancia de la educación insti- 
tucionalizada y se regodea en un pensamiento abstracto 
que es un modo de decir “especializado”- al que sólo 
los interesados en la filosofía pueden comprender. 

¿Qué han hecho los filósofos frente a las modas edu- 
cativas? Gabriel Vargas ha dicho constantemente que los 
filósofos han coincidido en señalar algunas de las razones 
por las cuales ha fallado la educación, o más bien dicho, 
las políticas educativas. Entre ellas la falta de programas 
suficientemente serios de actualización docente. Serios 
significa: no precipitados o emergentes y, por supuesto, 
no improvisados. También han señalado que los progra- 
mas oficiales tienden a sustituir la conciencia crítica por 
ideologías conformistas o negativas; para ello, orientan 
la atención de los críticos hacia programas ideológicos 
que poco o nada dicen de las verdaderas carencias que 
enfrentan las escuelas, los docentes, los alumnos y la po- 
blación en general. 

Pero consideremos un primer elemento de reflexión 
que, sin dejar de ser filosófico, pregunta por aquello que 
es propio de los modelos educativos, las reformas pro- 
movidas periódicamente, en una especie de paroxismo 
administrativo. Respecto de la última propuesta de refor- 
ma habría que comenzar preguntando, ¿qué tanto par- 
ticipa la reforma educativa para que los niños y jóvenes 
adquieran un sentido de vida que supere la inmediatez? 
Porque en un país como el nuestro en el que el grueso 
de la población vive al día y no puede sino pensar en esa 
inmediatez de la que hablan los filósofos, resulta terrible- 
mente curioso estar empecinados en la educación de la 
población sorteando las dificultades diarias. 

Así, por ejemplo, el retorno al tradicional examen, 
tanto de estudiantes como del profesorado en servicio, 
y que tanto aterra a una gran cantidad de profesores, 
ha de ser detenidamente analizado; por ejemplo, mos- 
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trar que los exámenes dirigidos a los estudiantes y a los 
profesores difícilmente consideran el sentido de respon- 
sabilidad que hay que fomentar en una población que 
cada vez busca con mayor ahínco satisfacer sus propias 
necesidades inmediatas sin preocuparse en lo más míni- 
mo por las consecuencias de sus actos. 

A un pensamiento educado para la respuesta exitosa 
de los exámenes le importa un bledo si habrá que asu- 
mir responsabilidad frente a lo aprendido o conocido, 
pues está de por medio un puntaje, niveles de recono- 
cimiento, recompensas académicas o económicas, etc. 
Quizá esto es lo que ha propiciado que en la filosofía 
haya una concepción pesimista hacia la educación que 
se caracteriza por creer que mientras no se produzcan 
cambios sociales o familiares, la escuela no puede hacer 
nada. Pero también existe una sobreestimada valoración 
del trabajo de los profesores al considerar que éstos son la 
única posibilidad de propiciar cambios sociales, que de 
su “lucha” depende el futuro de la sociedad y, con la 
mirada puesta en el futuro se puede obviar el presente 
escolarizado de los estudiantes y, en el peor de los casos, 
desviar la atención sobre problemáticas nimias como re- 
ducir la crítica a la reforma a una lucha ideológica. 

Perder de vista que la educación enfrenta graves pro- 
blemas, como la estigmatización de los sujetos por medio 
de diversos mecanismo de clasificación y que los docen- 
tes difícilmente perciben y que los exámenes promovi- 
dos desde la última reforma educativa acentúan (pues al 
clasificar a los sujetos en competentes e incompetentes, 
eficientes e ineficientes, eficaces e ineficaces, se marca con 
un punzón la diferencia abismal entre sujetos de primera 
y segunda clase) y conjeturar acerca de los alcances de 
la reforma como algo dependiente de intereses obscuros. 
De modo que se hace una especie división entre profeso- 
res críticos y conformistas, dependiendo de su filiación a 
un grupo sindical o a otro. 
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En el caso de la educación básica, ¿en qué medida 
son conscientes los niños y adolescentes de sus virtudes 
y limitaciones? Se ha olvidado que la educación bási- 
ca tiene particularmente un propósito: introducir a los 
sujetos a la cultura y abrir las puertas al conocimiento 
científico. Lo anterior implica que los estudiantes pue- 
dan hacer una lectura de la realidad, aunque esta inter- 
pretación no coincida con la que tienen los adultos. En 
la parte que corresponde a la educación media superior, la 
reforma considera que en lugar de proporcionar a los 
jóvenes una concepción filosófica que permita fortalecer 
lo que José Ingenieros llamaba sus “fuerzas morales”, las 
reformas demandan la eliminación del ejercicio del pen- 
samiento para ir en pos de un conocimiento útil, es de- 
cir, que les permita alos jóvenes incorporarse temprana- 
mente a tareas productivas. Listos para ser contratados 
temporalmente con salarios raquíticos y sin ningún tipo 
de prestaciones, empleados de tiendas de autoservicio, 
comida rápida o maquiladoras. Seguramente el cono- 
cimiento del pensamiento reflexivo difícilmente les per- 
mitiría a los jóvenes tener mejores empleos, pero como 
se cree que son unos inexpertos o inmaduros, esto no 
les permite reflexionar sobre su vida y su entorno para 
encontrar sentidos a su existencia. 

Gabriel Vargas dice que un mundo sin filosofía es 
un mundo de autómatas. Lo oficial es sustituir la con- 
ciencia crítica por ideologías conformistas o negativas. 
Adormecer la conciencia de los sujetos para que no se 
rebelen frente a las injusticias. A eso le podemos agre- 
gar que el bachillerato regularmente se ha caracterizado 
por una atomización de los conocimientos, en donde la 
filosofía es superficial e inútil y, por supuesto, la puede 
impartir cualquiera. En definitiva, la filosofía no forma 
parte de la política educativa. 

Por otra parte encontramos un gremio escéptico hacia 
los nuevos modelos educativos. Una de las razones por las 
que presentan esta actitud es que las autoridades educa- 
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tivas los señalan como los únicos responsables del fra- 
caso educativo. Además hay desinformación sobre los 
términos, las condiciones, las modalidades de la refor- 
ma que dejan trastocados sus derechos laborales, que 
los excluyen de la posibilidad de crecimiento. El interés 
superior es la infancia mexicana (y no en el sentido lite- 
ral como lo expresó un secretario de educación al refe- 
rirse a la infancia de nuestro pueblo como se explicaba 
Samuel Ramos), y el maestro busca la certeza de que no 
va a ser afectado en sus condiciones laborales. 


Del ejercicio del poder 


En un texto célebre de Michel Foucault (1992), se puede 
leer que el problema sobre el poder no consiste en saber 
qué condiciones guarda el poder sino cómo se ejerce el 
poder. Foucault sabe que el poder tiene habitualmente 
una connotación política y que difícilmente se relaciona 
con algo distinto a la política; conviene, en lo que sigue, 
precisar primeramente a partir de la lectura de Foucault 
el significado de poder, hablar después de los modos en 
que se ejerce el poder y no circunscribirnos a definir el 
poder político. Aclarar —-en el sentido de traer a la luz 
algo—lo que es el poder nos permitirá pensar consecuen- 
temente lo que es el Poder como un ejercicio necesario 
e inevitable. En este orden es necesario dejar en claro en 
primer lugar, y aunque parezca una verdad de Perogru- 
llo, que el poder no sólo es poder político pues en la me- 
dida en que éste se ejerce sobre los cuerpos, las menta- 
lidades o incluso también sobre la naturaleza, entonces 
podemos afirmar que sus posibilidades de ejercicio se 
extienden a varios ámbitos. Así que para hablar del po- 
der, definamos primero el poder como un ejercicio que 
se lleva a cabo en distintos ámbitos; no están exentos de 
ello el ejercicio de poder que es propio de las prácticas 
docentes, médicas e incluso en las relaciones familiares, 
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de amistad o de trabajo. Por eso es importante analizar 
el modo como lo ejercen los educadores, los médicos, 
los padres o los compañeros de trabajo. Considero que 
de esta manera se puede alcanzar mayor claridad para 
analizar el modo como lo emplean los sujetos ideólogos, 
los dirigentes políticos. 

En segundo lugar, el término poder ha dado lugar a 
poderosas discusiones, se ha visto como algo malo en 
sí mismo según si se ha entendido en sentido vulgar, es 
decir, si se ha entendido precaria y pecaminosamente, por 
no decir ingenuamente. Esto significa creer que el po- 
der es algo exclusivo de la clase política y que sólo sir- 
ve para abusar de los demás. El origen de esto está sin 
duda alguna en la manera en cómo se ha experimentado 
el poder político; en otras palabras, en nuestra sociedad 
regularmente se han sufrido los efectos de un ejercicio 
autoritario del poder y por ello mismo se considera que 
el poder es algo malo en sí mismo. Bajo esta condición y 
esta experiencia del poder no es posible captar el poder 
como un ejercicio ni bueno ni malo. Como todo ejercicio, 
puede ser modificado o momificado. Desafortunada- 
mente cuando sólo se ha padecido el ejercicio del poder 
autoritario éste se anquilosa, se hace exclusivo y extensi- 
vo atodos los ámbitos de la vida pública. Pero además, y 
esto es lo grave, es gracias a la ignorancia habitual de lo 
que es el poder por lo que se lo identifica con las acciones 
más mezquinas. 

Lo mismo ha sucedido con el término educación. En 
la versión oficial así como en la versión moralizante, la 
educación no puede ser sino una acción noble, desin- 
teresada y hasta cierto punto neutra. Cabe aclarar que 
nos referimos a la educación autorizada y regulada por 
el Estado, tanto la de carácter público como la privada. 
Lo cierto es que cada vez es más es más difícil percibir 
el vínculo que existe entre la educación y la alienación. 
¿Por qué es posible afirmar esto? ¿Por qué es necesario 
aclarar que la educación se caracteriza primordialmente 
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por ser un fenómeno de enajenación y particularmen- 
te conformada por una serie de acciones en complicidad 
con el Estado? ¿Por qué identificamos educación con 
alienación? 

Un ejemplo de la intrínseca relación entre la educa- 
ción y la enajenación la encontramos en los procesos 
de condicionamiento promovidos particularmente por 
la psicología norteamericana. Tanto en el conductismo 
clásico como en el radical “de Watson a Skinner— se evi- 
dencia que el profesor ejerce el poder en el aula a través de 
mecanismos de condicionamiento (particularmente ope- 
rante) en los que los sujetos necesariamente son obliga- 
dos a tener respuestas adecuadas ante un estímulo so- 
bremedida pensado. Cual canes o roedores, los alumnos 
conforman una especie particular de conejillos de indias 
a los que, como en el experimento de Watson y Rosalie 
Rayner conocido como el “Caso del pequeño Albert”, 
definen su conducta a partir de un aprendizaje del nexo 
causal entre estímulo y respuesta. 

Se podrá argúir que el conductismo clásico y el ope- 
rante han sido rebasados a partir de la crítica, el cues- 
tionamiento y la creación de nuevas teorías psicológicas 
que han atendido a las variaciones de la conducta que 
los conductistas dogmáticos negaron sistemáticamente. 
Lo cierto es que las modas llamadas psicologías huma- 
nistas, e incluso la llamada educación socioemocional, 
bien pueden entenderse como derivaciones de un cues- 
tionamiento crítico del conductismo pero de un valor 
epistemológico bastante cuestionable. Las modas en 
educación, sobre todo las que son más convenientes a 
los modelos políticos que precisan de la subordinación 
de los sujetos en posición de educación, no sólo son sos- 
pechosas de la validez científica de los conceptos y cate- 
gorías que las sostienen, sino que se vinculan de modo 
evidente a un ejercicio vertical del poder que hacen que 
sean difundidas entre los cuerpos docentes de todos 
los niveles educativos. La educación socioemocional, la 
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doctrina de las inteligencias múltiples y la mal llama- 
da psicología humanista son clara muestra de ello. No 
queremos dejar de mencionar que existe otro factor que 
contribuye enormemente para que el grueso del profe- 
sorado tienda —en el sentido de sentirse atraído— hacia 
estas sui generis modas de innegable apariencia cientí- 
fica: me refiero a la facilidad de su asimilación —en el 
peor de los sentidos posibles de los que habla Jean Pia- 
get—- pues sistemáticamente los profesores venidos a in- 
cipientes psicólogos aluden como teorías dotadas de en 
incuestionable valor de verdad. 

Dada la importancia que han cobrado estas doctri- 
nas psicológicas, el profesor “se sabe” no conductista 
y ahora emprende una tarea en la que el control de las 
emociones, la simulada tolerancia hacia las diferentes 
inteligencias —la tolerancia de los intolerantes diría Car- 
los B. Gutiérrez— e incluso una arraigada moral religiosa 
disfrazada de virtud ética sustituyen a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje propios de la cátedra, la cons- 
trucción del conocimiento en el diálogo con el texto y 
el contexto pasan a segundo término y acaban confor- 
mando comunidades de ignorantes que aprenden sobre 
el perdón o la tolerancia pero cuyo bagaje científico es 
precario o nulo. 

Llegado a este punto cabe preguntar, ¿qué tipo de 
educación y qué tipo de sujeto se quiere con-formar en 
un modelo educativo que pondera la educación socio- 
emocional? ¿Cuál es la validez de los conocimientos que 
en este modelo se difunden o reproducen? La historia 
de las mentalidades ha hecho evidente que aquellas so- 
ciedades en las que hay un control de los cuerpos y de 
las mentes son aptas para anquilosar ejercicios del po- 
der. La enajenación-condicionamiento de los sujetos son 
el factor determinante para que, como decía Rousseau, 
los gobernantes no sean un oficial del único soberano y 
para que, en lugar de ser un poder subordinado al pue- 
blo, se constituyan como amos. 
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Vayamos por partes. El poder político, o más bien 
dicho, los que ejercen el poder político regularmente 
consideran que las relaciones de poder son sin resis- 
tencia y que esto no sólo las hace más reales y eficaces, 
sino que por ello mismo han de ser intolerantes frente a 
quienes oponen resistencia. Un sujeto intolerante es así 
aquel que ante un estímulo determinado no tiene una 
respuesta esperada, de modo que como el perro apalea- 
do que refiere Platón, no sólo aullará sino pasará a for- 
mar parte de una corte indeseable que está condenado 
a las prácticas de exilio o a la vigilancia y castigo. Esto 
se sabe desde que el pensamiento político burgués del 
siglo xvin produjo un pensamiento estratégico: la fobia 
a la réplica. De esta manera el poder político en manos 
de la burguesía legitimó las prácticas represivas y cons- 
truyó un discurso de la tolerancia bastante tramposo. 
Como señala el doctor Ricardo Gómez, el discurso de la 
tolerancia del pensamiento político burgués es una ex- 
presión de la fobia a la réplica y, bajo su égida, los into- 
lerantes son aquellos que se oponen al ejercicio tiránico 
del poder, llámense jóvenes que exigen su derecho a la 
educación, campesinos sometidos a la explotación que 
claman por mejores condiciones de vida, profesionistas 
que demandan empleo, en resumen, todos aquellos que 
anhelan una nueva forma de legalismo político. 

El discurso de la tolerancia es la bandera de una clase 
política acomodada y disciplinada que sólo atiende y 
protege los intereses de la vieja burguesía. Parapetada 
en partidos políticos, algunos incluso autodenomina- 
dos de izquierda, han convertido a la resistencia en in- 
tolerancia, ¿de qué manera se ha infiltrado este discur- 
so conservador en la conciencia de los sujetos? Aquí la 
educación ha jugado un lastimoso papel, pues ha ense- 
ñado que la disciplina, la adaptación y la acomodación 
social son la condición sine qua non para ascender en la 
escala educativa, económica y cultural. 
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Además de este sometimiento de los sujetos en po- 
sición de aprendizaje, tenemos escasa o nula conciencia 
gremial. A últimas fechas se dice mucho de la necesidad 
de politizar al magisterio. Sin embargo habrá que reco- 
nocer que la politización del magisterio ha sido escasa, 
endeble y lamentablemente tocada por la ideología de 
los partidos políticos e incapaz de constituirse como 
conciencia social. El analfabetismo científico que padece 
el profesorado lo hace presa fácil de discursos políticos 
gastados que se presentan como revolucionarios, demo- 
cráticos y rebeldes. Alejado de su tarea docente, deslum- 
brado por ideólogos y con miras a sacar el mayor prove- 
cho personal, el docente imagina una educación como 
un proceso de transformación sólo porque lo ha escu- 
chado en boca de doctrinarios disfrazados de profesores, 
de intelectuales o de líderes; ignora la fuerza negativa del 
pensamiento acrítico, reproduce un saber de oídas ya 
patético y subscribe de manera inconsciente cualquier 
acción masiva por el sólo hecho de ser masiva. Al final 
de cuentas, en ellos y en sus acciones la palabra revo- 
lución recobra su significado original, es decir, regreso 
al comienzo. ¿En qué medida los profesores hemos sido 
capaces de explotar la fuerza, la grandeza de alma, la 
facilidad para aprender y la memoria de los niños y los jó- 
venes? ¿No hemos acaso limitado nuestra idea de política 
a la manifestación pública, a la repetición de la ideología y, 
en el peor de los casos, al abandono de la verdadera prác- 
tica docente en aras de acciones masivas supuestamente 
políticas? 

Como hemos señalado líneas arriba, ingenuamente 
se participa de la idea de que la política es algo negati- 
vo, de que el poder es algo exclusivo de la política y de 
que la educación es en sí misma bondadosa. Todo ello 
no es sino una muestra del analfabetismo científico que 
se padece. 

¿Por qué hablamos de analfabetismo científico? ¿Por 
qué afirmamos el carácter enajenante de la educación y 
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el desconocimiento de ello por parte de los profesores? 
En primer lugar porque la política es una ciencia y, si 
hemos de creer a Platón, la más excelsa de las ciencias, 
pues está destinada a la mejor organización de la vida 
social fundada en la verdad. Es tal vez por esta razón 
que creyó que la organización política de los pueblos 
debería estar en mano de los sabios, es decir, de los fi- 
lósofos, pues como bien lo dice en el libro sexto de la 
Politeia, el amor a la verdad que el filósofo debe buscar 
en todo y por todo hace que sea absolutamente incom- 
patible el espíritu mentiroso con la verdadera filosofía. 
La íntima relación que guarda la filosofía con la verdad le 
hizo pensar a Platón que la vida pública no podría es- 
tar organizada sino por alguien educado en la verdad y, 
por tanto, en la filosofía. 

Ante ello cabe preguntar cuánta presencia y qué im- 
portancia se le da a la filosofía en las instituciones educa- 
tivas que son formadoras de educadores. Y no pensamos 
sólo en las escuelas normales, sino también en las univer- 
sidades. Para nadie es un secreto que en las últimas refor- 
mas educativas propuestas para la educación media su- 
perior y superior se han diseñando currículos en los que 
se excluyen las humanidades. La burocracia educativa, 
aún la integrada por profesionistas formados en las cien- 
cias sociales y las humanidades, ha optado cómodamente 
por una educación cada vez más enajenante, aséptica y 
anodina. Frente a ello, en algunas trincheras sindicales se 
echan a andar cursos de educación político sindical. La 
pregunta que aquí cabe es la siguiente: ¿están conforma- 
dos sólidamente tales cursos, por no decir científicamente, 
o sólo difunden discursos gastados, meras ocurrencias e 
infiltrados de intereses de los partidos políticos? ¿Es exce- 
sivo afirmar que el magisterio se encuentra en un estadio 
primerizo de educación política? 

Las cuestiones y actitudes de la política oficiosa están 
saturadas de ideólogos con máscara de revolucionarios, 
ideólogos que literalmente viven de la sangre de los caí- 
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dos, moran sobre sus muertos y devenidos funcionarios 
que navegan con la bandera de la izquierda. Fabricación 
final de una política, terrible y orgullosa de sus autóma- 
tas. Tienen en común con el político conservador que sir- 
ve a los intereses de la burguesía bajo la creencia en una 
revolución pensada desde arriba. En “Los intelectuales 
y el poder”, un ensayo olvidado de Michel Foucault, se 
puede leer que lo fundamental en la filosofía política es 
el cambio en la conciencia y que la tarea de los intelec- 
tuales es en gran medida una educación científica de 
los pueblos. Aquí cabe ahora preguntar si el miedo a la 
reforma que manifiestan los intelectuales no está ligado 
a la insuficiencia de un análisis estratégico propio de la 
lucha política, de la lucha en el campo del poder político. 
Para abundar en esto traemos a colación lo que el propio 
Michel Foucault dice en Vigilar y castigar. Ahí el filóso- 
fo francés hace saber que las instituciones educativas no 
sólo ponen en marcha lo que él denomina dispositivos 
de poder, sino que reproducen formas de dominación que 
el Estado impone. La construcción de una educación que no 
ponga en marcha los habituales dispositivos de poder, la 
democratización de los espacios educativos y la educa- 
ción política científica de los docentes implica un trabajo 
arduo y sólido, alejado del campo de los jilgueros que 
cantan la ideología de los partidos políticos. 

En contrapartida a esto, lo que regularmente se en- 
cuentra son intelectuales profesores que reproducen los 
dispositivos de poder habituales (estigmatización, desa- 
creditación, clasificación, nuevas formas de segregación 
y cosificación de los sujetos), mínima democratización 
de los espacios educativos y una nula o endeble edu- 
cación política. En lugar de un pensamiento de ruptura 
lo que se encuentra es una educación política saturada 
de significantes castrenses tales como vanguardia, mi- 
litancia, grupo combativo, etc. ¿Es ésta una educación 
política que permita contrarrestar los negativos efectos 
de la ignorancia científica? 
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Bajo el imperio de una mala educación política, las ins- 
tituciones educativas están en manos de administrado- 
res, tecnócratas, grupos de poder intelectual y reproduc- 
tores de lo que Walter Benjamin denominó ausencia de 
intelecto. La eficacia, la calidad y excelencia se han con- 
vertido en los valores vigentes de la educación burocra- 
tizada hasta el exceso. El olvido de la cátedra, junto con 
la conversión del docente en facilitador o del alumno en 
cliente, son síntomas de una educación moderna y eficien- 
te, pero con ausencia de pensamiento. Tal vez la espe- 
ranza sea que la luz sólo es perceptible en medio de la 
oscuridad. 

Seamos honestos, a los administradores de la educa- 
ción les es ajeno el ejercicio del pensamiento. Nuestra 
cultura política está marcada por la continuidad. Como 
lo señala Eduardo Subirats en la entrevista concedida 
a Emilia Lanzas, las culturas hispanas han carecido de 
aquellas reformas radicales del pensamiento que les 
permitiera formular un concepto de soberanía civil, una 
cultura democrática y una sociedad multicultural. En 
resumen, el pensador plantea que nuestras sociedades 
están caracterizadas por la continuidad discursiva, cul- 
tural y política entre la colonización cristiana y la colo- 
nización bajo sus formas modernas. Al contrario de lo 
que dicen los grupos del poder intelectual que se auto- 
denominan revolucionarios, democráticos e incluso po- 
pulares, Subirats afirma que no ha habido ruptura sino 
sólo continuidad. Las cualidades que convierten al inte- 
lectual conservador en un criado ejemplar de la burgue- 
sía dominante son: abnegación, probidad, sobriedad. El 
ideólogo revolucionario, al igual que la política militan- 
te, paradójicamente recusan cualquier idea de progreso. 
Esta aversión al cambio, este olor a viejo que caracteriza 
al político conservador es lo que le hace decir a Giovan- 
ni Papini que la repugnancia que tiene hacia los malos 
olores es lo que ha propiciado que se aleje de la política 
militante. 
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La política militante no tiene oídos para la disidencia. 
Demasiado ensimismada repite una y otra vez la nece- 
sidad de la transformación, pero es incapaz de transfor- 
marse a sí misma. No está alejada de aquellos tiempos en 
que la burguesía tomó el poder político y le llamó demo- 
cracia. No hay que olvidar que la democracia moderna 
nace cuando la burguesía toma el poder político. Como 
menciona Michel Foucault, lo que creemos que pasó es 
que cuando la burguesía tomó el poder político, por una 
parte, y cuando pudo adaptar las estructuras de ejerci- 
cio del poder a sus intereses económicos, el ilegalismo 
popular que había sido tolerado y que, de alguna ma- 
nera, había encontrado en el antiguo régimen una espe- 
cie de espacio de existencia posible, se hizo intolerable 
para ella; y le fue absolutamente necesario amordazarlo 
(2004: 75). 

¿Cómo podría estar entonces la educación política en 
manos de los ideólogos? ¿No es acaso visible la intole- 
rancia que caracteriza a los ideólogos? Sólo el analfabeta 
científico los sigue, pues como dice un proverbio latino, 
asinus asinum fricat (el asno se frota contra el asno). 

Aunque la educación escolarizada ha enseñado que 
la tolerancia, la acomodación, y la adaptación son las 
mejores virtudes y que la normalidad implica no ir más 
allá de lo establecido, jamás podrá ser capaz de eliminar 
la rebeldía que caracteriza al verdadero pensamiento. 
Y desde ahí, desde el margen de la educación oficial, 
por no decir enajenante, correr hacia nuestros placeres 
o nuestras lecturas. 


La posibilidad 
de una educación científica 
El siglo xx hereda las dos grandes esperanzas de las so- 


ciedades decimonónicas, a saber, Capitalismo y demo- 
cracia, las dos turbinas del jet que trasladaría a la espe- 
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cie humana a los cielos de la felicidad, como dice Sabina 
Berman. Una mano invisible regularía las fuerzas del 
libre mercado capitalista; otra mano invisible regularía 
la contienda democrática de los partidos políticos. Hoy 
el 1% de la población controla el 43% de la riqueza mun- 
dial. Resultó que en nuestras democracias los partidos 
políticos se han instalado entre ese 1% de multimillona- 
rios y ese 99% restante como barreras de contención: no 
se atreven a tocar los intereses de la élite económica y 
más bien se han puesto a su servicio, para aumentar sus 
ventajas, ya de por sí exageradas. 

En las democracias modernas los partidos políticos 
han dejado de representar y realizar las esperanzas del 
99% de la población y luchan entre sí por el puro poder. 
Nadie padece las circunstancias tanto como los jóvenes. 
Educados en la fe democrática, al salir a buscar su lugar 
en el viejo mundo de los adultos, se topan con una rea- 
lidad que no corresponde con lo que aprendieron en las 
escuelas y que, para colmo, no tiene espacios promiso- 
rios para ellos. El desempleo para los jóvenes ronda el 
20% a escala mundial. El empleo en faenas sin porvenir 
debe ser aún más alto. Aun así, en los jóvenes prevalece 
la ilusión de derecho a vivienda digna, a la educación 
laica y pública y a la salud. Para ello sin duda es nece- 
saria la abolición de los paraísos fiscales y del aumento 
de impuestos a la élite económica, la disminución de 
los salarios de la clase política, cancelación de sus sala- 
rios vitalicios y persecución efectiva de la corrupción a 
la par que la disminución del gasto en el ejército y sus 
armas, así como la separación verdadera de la Iglesia y 
el Estado. 

Ante ello cabe preguntar nuevamente si los modelos 
educativos que nos son propios posibilitan o contribuyen 
a la transición de una sociedad indigna e injusta a otra 
mejor. En palabra de Axel Didrikson, nos encontramos 
ante la más grave y profunda crisis que ha vivido en el 
Sistema Educativo Nacional, por lo que urge tomar me- 
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didas de emergencia. El tamaño del problema educativo 
es enorme y tendrá un impacto social de alcances im- 
predecibles, aunque por lo pronto se calcula que existen 
alrededor de 7 millones de jóvenes en las peores condi- 
ciones de vida que se han registrado en ese sector: sin 
estudios en curso, sin empleo, subempleados o de plano 
en la calle, sumándose al crimen organizado o esperando 
a que los acribillen. Del total, unos 2 millones recibieron 
educación media superior y otros 2 millones educación 
superior. Se estima que el 37% de los desempleados reci- 
bieron educación media superior o superior. Los factores 
del desempleo son múltiples, pero muchas de las causas de 
este fenómeno deben atribuirse de la corrupción y mer- 
cantilización del sistema educativo. 

Es preciso impulsar las transformaciones en la cu- 
rrícula, en la formación y actualización de los profeso- 
res, en el aprovechamiento y mejoramiento de la infraes- 
tructura escolar, además de abrir nuevas universidades 
públicas en todo el país, al menos una por cada estado, 
que pueda recibir a unos 50 mil estudiantes en nuevas 
carreras y áreas del conocimiento. Ante ello es necesario 
reflexionar acerca del sentido de la educación, lo que im- 
plica preguntar por la manera de implementar y encarar 
la enseñanza, pero también es examinar los efectos de los 
contenidos del aprendizaje en la sociedad al preguntar 
por las concepciones de conocimiento, de enseñanza y de 
verdad que sustentan un programa educativo. 

La reflexión filosófica sobre la educación implica 
pues identificar los fundamentos filosóficos de las po- 
líticas educativas y de la educación institucionalizada o 
formal, así como los efectos que tienen sobre el espectro 
social. A partir de tal análisis y reflexión se puede iden- 
tificar si un programa educativo se apoya en un enfoque 
superficial, pragmático y técnico del aprendizaje, o si las 
políticas educativas promueven un modelo educativo 
que avanza hasta un enfoque profundo, de construcción 
del conocimiento, de discusión de las teorías y de desa- 
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rrollo del pensamiento en una dirección científica. En 
este sentido, y de modo sintético, hay que comprender 
lo que significa, dentro de un modelo educativo, cono- 
cimiento, verdad, capacidad, procesos mentales, técnica 
de instrucción y estrategias de enseñanza. 

El fenómeno educativo puede tener diversas lectu- 
ras. De lo que se tata en una reflexión filosófica es de 
identificar y comprender tinos y desaciertos de los mo- 
delos educativos a partir del análisis de las teorías pe- 
dagógicas y las filosofías que los fundamentan. Lo que 
hace que ésta sea filosófica es porque tal reflexión sobre 
las pedagogías se hace a partir de abstracciones en torno 
al concepto de racionalidad, de verdad y de conocimien- 
to con las que los modelos educativos se proyectan, di- 
señan y aplican. En otras palabras, se trata de analizar 
los diversos modos que se proponen para transitar de la 
ignorancia al campo del conocimiento. 

Este es en definitiva el sentido de la Paideia, que más 
que significar “educación” nos remite al movimiento que 
implica trasladarse de un territorio incierto, oscuro o du- 
doso a un ámbito en el que se aclare el entendimiento, la 
comprensión o la explicación de las cosas. Ir del culto a las 
Opiniones subjetivas al campo del descubrimiento científi- 
co, avanzar del fango de la ignorancia hacia el dominio de 
saberes disciplinarios a través del desarrollo de la abstrac- 
ción, la reflexión y el pensamiento. Por supuesto que las 
instituciones educativas se rigen por modelos pedagógi- 
cos adecuados para el tipo de sujeto que quieren formar. 

En este sentido es que se trazan rutas de trabajo (pro- 
gramas), modos de recorrerlas (metodologías) y mane- 
ras de promover el aprendizaje (didácticas). El peso al 
desarrollo de una mentalidad orientada al cálculo y la 
maquinación o a la reflexión, la meditación y la crítica 
se determina por la orientación y la importancia que las 
instituciones le otorgan a las diversas disciplinas desde 
la conformación del diseño curricular que las rige. Por 
ello es que insistimos en que en la formación profesio- 
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nal de los sujetos no sólo hay un sendero, pues se ha 
de definir si se quiere avanzar hacia la construcción y 
entrega del lenguaje al funcionamiento de las máqui- 
nas de calcular y pensar electrónicas para resolver los 
problemas inmediatos y urgentes; o si, por el contrario, 
se proyecta avanzar a un modo de pensar en el que el 
hombre no se limite a estar sometido a la técnica. El sig- 
nificado que cobra la palabra educar, orienta hacia uno 
u otro modelo educativo, es decir, hacia el que procura 
una visión y construcción tecno-científica del mundo, una 
aseguración axiomática del pensar calculador o el que 
implica y demanda una meditación de las proposiciones 
fundamentales supremas (axiomas); una educación del 
pensamiento que no se ocupa necesariamente de las ne- 
cesidades apremiantes de una época y que incluso pro- 
mueva un diálogo pensante entre las disciplinas llama- 
das científicas y las humanísticas. 

La aplicación y ejecución de tales modelos educati- 
vos tiene, como todo derrotero, un punto de partida. 
La seguridad que representa la ciencia, el tipo de repre- 
sentación que asegura la construcción de un sistema de 
proposiciones que eliminan las contradicciones, le da a 
ésta un lugar seguro en los modelos educativos. Pero 
además de dar por sentada la primacía de los conoci- 
mientos científicos, se pondera la habilidad y el domi- 
nio del funcionamiento de las máquinas de calcular y 
pensar electrónicas. Por ello, y apoyados en las pedago- 
gías de tradición sólo pragmática, se elaboran diseños 
curriculares en los que la enseñanza de las ciencias y el 
dominio técnico tienen un peso enorme. 

Los contenidos programáticos planteados para la 
educación básica, aparentemente orientados no sólo 
hacia los saberes científicos y el dominio técnico final- 
mente redundan en éstos, pues la capacidad o compe- 
tencia de los estudiantes es en gran medida evaluada 
en función del dominio de tales conocimientos o en la 
adquisición de tales habilidades técnicas. La jerarquiza- 
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ción de las disciplinas es una consecuencia inmediata 
de la organización, evaluación y orientación del conoci- 
miento y, tentativamente, el desplazamiento del pensar 
no maquinal calificado como cosa inútil y del que, por 
ello mismo, hay que prescindir. 

Intentos como los programas de difusión del saber 
filosófico, la participación de los adolescentes en foros 
políticos, en círculos de lectura o en talleres de produc- 
ción literaria que promueven el diálogo, la discusión, la 
reflexión, la creación y la crítica no sólo son escasos, sino 
que luchan en contra del pensar calculador, la incompe- 
tencia o improvisación de los docentes y de un modelo 
educativo reproductor de las pedagogías pragmáticas. 
Se deja de lado el conocimiento científico que muchas 
veces ocupa un lugar ornamental y baladí. El problema 
se agudiza si además el acceso de los sujetos al campo 
de la ciencia padece los mismos defectos, a saber, im- 
provisación, incompetencia y apresuramiento, pues bá- 
sicamente se acomete a éste por la vía del conocimiento 
del funcionamiento de la técnica, la habilidad y el cálcu- 
lo y, en fin, todo aquello que remite a un dominio técni- 
co del mundo para asegurar un lugar en una sociedad 
también organizada técnicamente. 

La complejidad para acceder a los saberes científi- 
cos es reemplazada en las aulas por la manipulación y 
aprendizaje de fórmulas instituidas que el alumno tiene 
que aprender, de tal modo que queda la duda respecto 
a si esto que aprende le permite construir un verdade- 
ro conocimiento o si sólo reproduce lo ya sabido. Nos 
parece que hay mucho de simulación en ello, pues re- 
gularmente se evalúa el dominio que el estudiante tiene 
de saberes estandarizados más próximos a la manipu- 
lación técnica que al conocimiento científico. En este 
sentido, el aprendizaje de los conocimientos científicos 
queda emplazado o postergado indefinidamente, pues 
lo que se quiere es que los sujetos se incorporen de ma- 
nera eficiente a los procesos productivos. 
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A últimas fechas se puede observar otro fenómeno 
que afecta a la educación básica, a saber, la incorpora- 
ción a los diseños curriculares de contenidos de dudoso 
valor científico. Nos referimos especificamente a los que 
se abordan en Campos Formativos y Asignaturas como 
“Formación cívica y ética” o Áreas de Desarrollo Per- 
sonal y social como el área de “Desarrollo emocional”, 
como ya hemos señalado líneas arriba. Consideramos a 
tales campos o Áreas de desarrollo insustanciales. Las 
razones son las siguientes: en primer lugar, es preciso 
señalar que los contenidos propuestos para tales com- 
ponentes curriculares rayan en la puerilidad, pues son 
el efecto de la retórica gubernamental que ve una rela- 
ción causal entre la llamada calidad educativa y la ma- 
yor libertad de niños y adolescentes. En segundo lugar, 
porque su puerilidad es el efecto de un modelo educati- 
vo que identifica conocimiento con información. 

A partir de tal identidad la administración pública 
de la educación da por sentado que un sujeto no podrá 
saber ni el 1% de todo el conocimiento disponible en 
el mundo porque hay múltiples fuentes de información 
y ésta es “tanta” que es imposible “saber”.* En tercer 
lugar se ha asumido, por parte del profesorado y la so- 
ciedad misma, que los contenidos programáticos pro- 
puestos en las áreas antes mencionadas tienen un valor 
incuestionable y que responden a lo que se ha dado por 
llamar “el pilar de la educación”, por esta razón han 
sido ofertados como saberes importantes pasando de 
este modo a ser la predilección de los profesores por su 
evidente trivialidad. 

La construcción de modelos educativos no es ajena 
además a otro tipo de intereses. El currículo oculto que 
subyace a los programas educativos contamina constan- 
temente el sentido de la educación institucionalizada, 
pues a final de cuentas conduce a la formación de cierto 


* Véase la Propuesta curricular para la educación básica 2016-2017 
presentada por el Secretario de Educación Pública. 
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tipo de sujetos. En nuestros modelos educativos resaltan 
los intereses de tipo económico y político que ni siquie- 
ra son tan velados, puestos a satisfacer demandas de los 
mercados internacionales y de ideologías específicas pen- 
sadas para la conformación política de sujetos uniforma- 
dos, alimento de las masas a las que el mercado laboral 
homologa premiando su habilidad técnica y su disciplina 
correligionaria. Las escuelas proporcionan además una 
cantidad suficiente de sujetos idóneos para desempeñar 
funciones específicas y, una vez agotada la fuerza y la 
habilidad técnica, hay los individuos suficientes para su 
reemplazo. De lo que se trata es de construir un sistema 
mercantil de valores, disfrazado de cientificidad. 

Parafraseando a Eduardo Subirats podríamos pre- 
guntar, ¿de qué modo participa la educación en la cons- 
titución del alma moderna, del Yo como principio racio- 
nal de dominación, de la razón como un principio de 
control, del sujeto del mundo globalizado? (1995: 27). 

En las líneas que siguen, el fenómeno educativo será 
analizado en una de las vertientes experimentadas en 
nuestro país y que constituyen el antecedente de la tra- 
dición humanística. Partimos de la idea donde la edu- 
cación básica constituye el inicio de una línea directriz 
que conduce a la pasión por las letras, el tránsito de la 
lectura al conocimiento, difícil e inevitable, olvidada en los 
modelos educativos en los que el hacer se agota en sí 
mismo como si el lirismo fuese su impronta sustancial. 
El camino entre las líneas, el andar inseguro por las 
vías de lo escrito que cuestionan al lector a cada paso 
y estructuran los modos de ver y concebir las cosas y 
el mundo en su generalidad. Desmontar, desaprender, 
desformalizar un pensamiento educado en función de 
su utilidad. 

En sus orígenes el humanismo advirtió que la letra 
y la educación humanística conforman una copla indi- 
soluble. Sólo un modelo educativo prosaico que incide 
en el carácter técnico de la educación separa a la letra y 
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la confina a campos especializados o, en el peor de los 
casos sustituye la letra por el cálculo, la meditación por 
la maquinación. Pedagogías dogmáticas empecinadas 
en establecer la jerarquización de los saberes en los que 
la letra ocupa una parcela particular y ornamental, y en la 
que los procesos de normalización de los sujetos juegan 
el papel primordial. 

Esta particularidad de la pedagogía era advertida ya 
por el maestro José Vasconcelos hace ya casi un siglo en 
De Robinson a Odiseo (1987). Enseñaba ahí la perversión 
que guía la pedagogía pragmática que pondera el aho- 
rro del pensamiento e implica la eliminación de la letra. 
En el ya clásico apartado titulado “El peligro Dewey”, 
advertía que la máxima del pedagogo norteamericano 
“aprender haciendo”, a partir de los procesos de aco- 
modación del niño a su ambiente, tiene que ser analiza- 
da críticamente, pues más allá del agere está el inteligere 
(el alma racional). No es que una pedagogía pragmática 
deba ser rechazada o cuestionada por responder a las 
necesidades de una sociedad con marcadas diferencias 
respecto a nuestra particularidad cultural, sino porque 
se caracteriza por las reglas para ahorrar el esfuerzo de 
pensar. De lo que se trata en el pragmatismo de Dewey 
es de producir el tipo medio, de un particular proceso 
de revestimiento, de adoptar el babbittismo pedagógico 
o el psicológico y llevar a la vulgaridad de la conciencia. 

Más cerca del humanismo, el modelo de educación de 
Vasconcelos edifica la persona inteligente versus el tipo 
medio producido por el maquinismo de Dewey. El uso 
pragmático de las energías tiene los matices de la virtud 
religiosa del compadecer, pues entrevé la posibilidad 
de ayudar a mermar el sufrimiento del otro a partir de 
una educación del tipo medio, hábil, calificado y apto 
para el trabajo asignado y el cuadro de honor —emplea- 
do del mes o intelectual orgánico, no hay diferencia— y 
ciego para el pensamiento. A la hora del ocio, dice Vas- 
concelos, es inepto para usar su voluntad. De la misma 
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manera que, perdido el don del juego, tampoco acierta 
a meditar. En resumen, quebrantado por la educación, 
representa el modelo contrario de lo que debe producir 
la misma. 

¿Qué es lo que ha conducido a que los sistemas educa- 
tivos apuesten cada vez con mayor avidez a los modelos 
pedagógicos acólitos de las pedagogías bancarias? Pode- 
mos mencionar sin duda dos factores que han sido deter- 
minantes en este triunfo de Robinson sobre Odiseo, para 
usar una metáfora de Vasconcelos. El primero de ellos lo 
sintetizamos en que los gobiernos participan excesiva- 
mente en las decisiones institucionales de la comunidad 
docente y estudiantil. Se olvida un principio rousseau- 
niano fundamental, “el gobierno es el ministro del sobe- 
rano” y opera como un ente que reduce a los ciudadanos 
a entes sin voz (enfance, expresión usada en la Francia del 
siglo xv11 para definir a los niños como entes sin voz). 

Establece los perfiles de las instituciones educativas 
mediante decretos o reformas, estructuras administra- 
tivas, asignación de recursos económicos para ciertos 
proyectos o actividades educativas o sociales. A ello le 
agrega procesos técnicos y tecnocráticos de evaluación 
y de selección de estudiantes, personal docente y ad- 
ministrativo. Se entiende que la participación guber- 
namental en los procesos educativos es indispensable, 
pero al convertirse en una sola voz padece los defec- 
tos del soliloquio pues no escucha sino su propia voz y 
reiteradamente opera al margen de la reflexión crítica. 
Por ello se hace necesario identificar y comprender el 
sentido de la realidad educativa que ha sido sistemáti- 
camente edificada en el monólogo o en una sospechosa 
tolerancia gubernamental. 

La elaboración de diversos diagnósticos —sociales, po- 
líticos y educativos— ha permitido analizar los idearios y 
fundamentos teóricos de un sistema educativo. Por ejem- 
plo, Miguel Romero Griego ha insistido en señalar que 
es fácil comprender y encontrar arquetipos educativos 
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universalizados en los que los Estados y sus gobiernos 
controlan la educación, en el caso mexicano desde la pre- 
escolar, básica, secundaria y media superior directamen- 
te, para “educar” o “formar” al ciudadano que desean. 
Para nuestro autor esto involucra en esa educación toda 
una cosmovisión que da pautas, criterios, fundamentos 
relacionados con los proyectos y aspiraciones de los que 
detentan el poder. Como es de notarse, si bien hay im- 
posición hegemónica y políticas educativas ineludibles, 
Romero apuesta a las prácticas conscientes y críticas que 
se separen del hacer por hacer sin reflexión. Literalmen- 
te la burguesía organiza el saber, sus articulaciones y 
su circulación. Las materias de enseñanza y programas 
son actualizados y enriquecidos con disciplinas conside- 
radas indispensables donde la perspectiva de un saber 
moderno socialmente útil. 

Como señala Claudio Bonbecchio en el ya clásico tex- 
to de El mito de la Universidad, el Siglo xv1 inauguró un 
modelo de racionalidad en la que ésta es la tendencia 
hacia la razón técnica: dominio sobre la naturaleza, aho- 
rro de tiempo y esfuerzo e incremento de la producción 
(2005). Esto lo testimonia Bacon en el Novum Organum 
de 1620, Comenio en la Didáctica Magna de 1657 y el 
mismo Descartes en el Discurso del método, de 1637. Esta 
particularidad moderna llega al Siglo xx donde la racio- 
nalidad técnica es la razón tecnológica y burocrática, el 
privilegio de la producción y el olvido del hombre como 
lo denuncia la posición que critica la Escuela de Franc- 
fort (Marcuse, Habermas, Offe, Adorno, Horkheimer, 
etc.), de tal modo que el saber se prepara para asumir el 
poder. El suelo del saber —dice Bonbecchio- es el de ser 
el poder delegado por la clase burguesa para crear y di- 
rigir la civilización. La burguesía no quiere delegar ese 
poder a nadie, sino quiere administrarlo personalmente 
O a través de aparatos políticos o estatales. 

El segundo factor sin duda tiene que ver con que la 
cultura y el saber son considerados improductivos o pa- 
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rasitarios, donde no sean útiles para el control social y el 
progreso burgués. En otras palabras, una educación que 
apuesta a la letra, la reflexión filosófica, el conocimiento 
de lo otro por el camino de la historia, los estudios so- 
ciales o antropológicos a la par que la enseñanza de la 
ciencia, sus métodos y sus aplicaciones implica, en cier- 
to modo, el derrumbamiento del proyecto burgués del 
saber. No se puede ser tan ingenuo para no advertir que 
el saber moderno tiene la tarea de justificar el ascenso 
de la burguesía y su identidad histórica y minimizar o 
normativizar lo irregular. 

Más que pronunciarme por un modelo o paradigma 
educativo, llevamos a cabo una crítica filosófica para co- 
nocer qué estamos aceptando y qué no. Nos apegamos a 
la concepción que sostiene Romero Griego al decir que: 


La reflexión filosófica sobre la educación trata de indagar, iden- 
tificar y explicar los principios y fundamentos filosóficos (epis- 
temológicos, axiológicos, éticos, estéticos y ontológicos) presen- 
tes en ciertos modelos, sistemas e instituciones educativas. Esta 
reflexión incluye, o debe incluir, el análisis de: a) documentos 
de tipo jurídico, administrativo y académico; b) las estructuras 
administrativas y académicas y c) las prácticas educativas, re- 
laciones e interacciones de quienes forman la comunidad edu- 
cativa, las cuales constituyen el factum; el cual puede corroborar 
o contradecir lo expresado en los documentos relacionados con 
esos sistemas e instituciones (2002: 102). 


La pregunta que se impone es, ¿hay horizontes para la 
educación humanística? O más puntualmente, ¿tiene ca- 
bida una educación humanística en nuestro panorama 
educativo? ¿Cuál es la instancia de la letra en el marco 
de nuestros sistemas educativos? Más que esperar la in- 
crustación o recuperación de la educación humanista en 
nuestro sistema educativo nos corresponde intervenir 
en las prácticas educativas, las relaciones e interacciones 
de quienes forman la comunidad educativa, es decir, el 
factum pues es ahí en donde se corrobora o contradice lo 
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expresado en los documentos rectores de los sistemas e 
instituciones. 

El texto de Miguel Romero Griego de nueva cuenta 
nos lleva a pensar en todas estas cuestiones cruciales so- 
bre la educación, especialmente en países como el nues- 
tro que encaja perfectamente en la descripción de los 
errores que cometemos, las ideologías que aceptamos, 
los ideales que nos planteamos y las necesidades que 
todavía nos falta cubrir, pero enseña y describe el cami- 
no fehacientemente: mientras no analicemos la realidad 
educativa institucional, de sistemas, regional o nacional, 
no detectaremos nuestros problemas concretos y tam- 
poco diseñaremos nuestras soluciones. Así, entraremos 
nuevamente en las lógicas imitativas y de importación 
de teorías foráneas o la aceptación cabizbaja de la impo- 
sición hegemónica de paradigma y enfoques en lo edu- 
cativo que responden no a nuestras necesidades reales 
sino a las del sector productivo de libre mercado capita- 
lista o, en otras palabras, a una distorsión de la naturale- 
za humana causada por la estructura capitalista. 
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II. El devenir del aprendizaje 
desde la filosofía 


La educación ha sido esencial en el desarrollo y meta- 
morfosis de la humanidad, independientemente de la 
época o espacio geográfico es una herramienta e institu- 
ción esencial en los procesos culturales y civilizatorios; 
con ella encontramos un camino para la transmisión de 
técnicas y saberes que permiten la supervivencia, ade- 
más, se asegura la construcción constante de una insti- 
tución que permita llevar a cabo los principios rectores 
de modelos culturales. Sin embargo, siempre existen los 
cuestionamientos ligados a las formas en que se pondrá 
en práctica la enseñanza y, sobre todo, qué es lo que se 
transmitirá, los conocimientos que, supuestamente, van 
encaminados a forjar un sujeto y modificar una realidad. 

Es cierto que durante varios años se han presentado 
diversas propuestas y acciones de cómo ha de llevarse a 
cabo una educación; métodos, técnicas, manuales, polí- 
ticas y leyes se congregan en una historia educativa cada 
vez más amplia y en constante movimiento; autores van 
y vienen, gobiernos enarbolan sus acciones educativas, 
sindicatos predisponen sus intereses laborales sobre los 
económicos, sin embargo, la pregunta por la necesidad 
de la educación persiste. 

Los actores educativos centrados en cuatro ejes siem- 
pre han tomado la batuta al momento de determinar 
nuevas direcciones: la familia, el Estado, el profesor y 
los alumnos; claro, es esencial incluir también al apren- 
dizaje y los conocimientos —aunque estos no son actores, 
básicamente porque ellos dependen de las cuatro cate- 
gorías antes mencionadas-—. Por ejemplo, la familia, que 
se supone, es el punto de arranque de la educación, se 
conforma como una entidad amorfa que varía sus com- 
ponentes y lógicas conforme se desarrolla la sociedad: 
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El anclaje de un sujeto es un medio ambiente no debe definirse 
como de un contrato entre un individuo libre y una sociedad, 
sino como una relación de dependencia entre un medio y un in- 
dividuo, determinando éste por acciones específicas de interiori- 
zación de los elementos del medio (Roudinesco, 2012: 117). 


Los sujetos, futuros aprendices, no eligen dónde nacer, no 
evalúan y deciden la sociedad o familia de la cual formarán 
parte y mucho menos los modelos que ésta les implantará, 
simplemente caen en esos grupos —o células sociales, como 
les encanta llamarlos a los determinismos sociales— y por 
fortuna o infortunio ellos les transmiten un modo de ser en 
el mundo, una manera de posicionarse como individuos, 
todo aquello que los conforma: ya sea lenguaje, creencias, 
religión y criterio, le ha sido transmitido, heredado desde 
un grupo que responde a intereses ajenos al sujeto mis- 
mo; él depende del ambiente familiar que, por lo general, 
no permite su autonomía, su ilustración, al contrario, este 
ente social acapara siempre las “libertades” que otorga el 
conocimiento. 

Por ello no es de extrañar que la escuela pase a un 
segundo nivel o por lo menos los posibles aprendizajes 
pensando sobre todo en los conocimientos de carácter 
científico—, ya que el medio familiar prioriza permanecer 
adherido a usos y costumbres —la religión juega un papel 
medular en esta práctica— sobre los conocimientos de- 
mostrados en toda información científica que se imparte 
en la escuela. 


[...] la organización del mundo se ha convertido ella misma de 
modo inmediato en su propia ideología. Ejerce una presión tan 
enorme sobre las personas, que prevalece sobre toda educación. 
Defender el concepto de emancipación sin tener bien en cuenta 
el inconmensurable peso de la ofuscación de la conciencia por 
lo existente sería, realmente, algo idealista en sentido ideológico 
(Adorno, 1998: 96). 


Lo anterior lleva a suponer que la educación misma 
puede terminar formando parte de los relatos o imagi- 
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narios familiares y, por tanto, del individuo que aparece 
allí; ideología y emancipación forman categorías para- 
lelas de la práctica educativa en constante encuentro, 
¿se puede educar para la emancipación? O, ¿se eman- 
cipa para abandonar o producir nuevas ideologías? No 
importa la respuesta porque termina por imponerse el 
apego a la manada, a la masa, al imaginario colectivo 
que una y otra vez dicta el camino a seguir. 

Resulta básico y primordial, por cuestiones de super- 
vivencia, para los individuos permanecer adheridos al 
movimiento familiar y social, la hipótesis es simple: na- 
die puede sobrevivir de forma individual, es necesario 
la especie para no perecer; sí, el rebaño se impone a cual- 
quier supuesto social, la naturaleza —el argumento bio- 
lógico, sobre el humanista— determina todo movimiento 
de los individuos, es decir, la familia no importa como 
componenda social sino como espacio para la ejercita- 
ción de la reproducción de nuestra especie; para qué, no 
lo sabemos aún; exclusivamente la historicidad de los 
humanos le importa a sus fantasías, hierven sus imagi- 
narios creando y promoviendo destinos, desarrollos que 
acumulan ideologías vertidas en cada “idea educativa”: 


[...] la familia se organiza de acuerdo a ¡magos, un conjunto de 
representaciones inconscientes marcadas por los polos de lo pa- 
terno y lo materno. Al margen de esta pertenencia, decía, que 
caracteriza la organización social de la familia, no es posible nin- 
guna humanización del individuo (Roudinesco, 2012: 117). 


La familia, el individuo y la educación —como institución 
y como creencias— son el producto de la imaginación de 
algunos, una fábrica de domesticación, de implementa- 
ción de un modelo en una sociedad que te acepta si la 
aceptas progenitores y subjetivación conforman un pa- 
quete ideológico en el cual cada sujeto se ve formado, 
cuyo delirante destino lo reproducirá en algún momen- 
to de forma consciente o inconsciente. La educación no 
emancipa, domestica en cada posibilidad de liberación. 
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No importa la posición de la familia en relación a la es- 
cuela o sus contenidos, básicamente ambas instituciones 
sociales reproducen un modo de ver y estar en el mundo 
orientado hacia la supervivencia ideológica; finalmente, 
la educación determina sus políticas en razón de pocas 
personas, la determinación de programas y contenidos 
corre a cargo de grupos pequeños al interior de una so- 
ciedad: “Hay que preguntarse de dónde saca hoy alguien 
y se adjudica el derecho de decidir para qué tienen otros 
que ser educados” (Adorno, 1998: 95). No se puede expli- 
car esta razón de por qué estudiar o qué debe de enseñar- 
seen las escuelas, o cómo es que se debe hacer; parece que 
impera el capricho en ello, la mera ocurrencia conlleva a 
políticas educativas que someten durante generaciones 
a cientos de sujetos, condenados a dinámicas inexplica- 
bles y, lo más detestable, “aprendiendo conocimientos” 
para nada; podríamos suponer que todo modo educativo 
tiene una intención vinculada directamente a los asuntos 
económicos y que las políticas educativas están dirigidas 
a neutralizar nuestra capacidad reflexiva, además de es- 
tar en la dinámica de producir mano de “obra barata” 
para el capitalismo imperante. 

En realidad toda educación conlleva un adiestramien- 
to, cualquier modelo económico y modo social perpe- 
túan la máxima de un ciudadano por debajo del Estado, 
es decir, no hay nada de libertador en la educación, el 
mero acto de ir a la escuela es someterse al dispositivo de 
control que anuda la idea de pertenencia a una sociedad 
en canje con la ignorancia y servidumbre en la misma: 


Hemos «hecho» un niño y queremos «hacer de él un hombre li- 
bre»... ¡como si eso fuese fácil! Porque, si se le «hace», no será 
libre, o al menos no lo será de veras; y, si es libre, escapará inevi- 
tablemente a la voluntad y a las veleidades de fabricación de su 
educador (Meirieu, 2001: 9). 


Libertad en razón de qué, reflexión para qué; la fábrica 
de sujetos es una necedad de la sociedad, independien- 


36 


El ejercicio del poder 


temente de los disfraces que le pongamos, cada progra- 
ma escolar, cada texto, cada ejercicio poseen la misión 
de domesticar ampliamente al sujeto, no existe el obje- 
tivo de crear un individuo nuevo y liberado; Prometeo 
es la viva imagen del individuo haciéndose ciudadano, 
él posee el fuego de la razón, sin embargo, de nada sirve 
puesto que ha sido encadenado y condenado al sufri- 
miento eterno, aunado a esto, jamás recibirá ayuda de 
aquellos que supuestamente han sido beneficiados por 
la acción de la razón misma. 

Las escuelas nos condenan al exilio de lo racional por- 
que en ellas se repite lo que la sociedad más aprecia, las 
creencias y prejuicios suelen ser el pan de cada día, la dife- 
rencia estriba en hacer de ello una dinámica escolar, una 
constante de aprendizaje, no se piensa, se repite, nada 
es diferente, simplemente la reproducción del conoci- 
miento acompaña la supuesta maduración cognitiva de 
sujetos desmembrados de su propio sí mismo; la cultura 
es un emblema de obstrucción para todo aquel que deci- 
da pensar autónomamente: “Formación, ¿para qué?” o 
“Educación, ¿para qué?” nos sugería, en absoluto, que nos 
pusiéramos a discutir el para qué de la educación que te- 
nemos o necesitaríamos tener, sino: ¿a dónde debe llevar 
la educación?” (Adorno, 1998: 93). 

En efecto, cuál es el punto de llegada para la educa- 
ción y quiénes participan en ella, ¿la obtención de un 
diploma, de una profesión, de un reconocimiento? O 
existe algún otro fin que termina por darle sentido al 
aula y sus habitantes, los profesionales de la misma. Los 
docentes son los entes cuyo objetivo es amamantar la 
ilusión escolar, ¿el docente posee esa libertar para de- 
cidir la dinámica de lo enseñado? No, él exclusivamen- 
te se encarga de ser un instrumento mediador entre la 
norma y su imposición; en lo general, no se le pide que 
cuestione Oo modifique absolutamente nada, su acción 
está enfocada al supuesto de mantener el orden de los 
alumnos, así como satisfacer las exigencias de políticas 
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educativas y familias de una sociedad valorada por su 
nivel de servidumbre. 

Un actor esencial para esta dinámica escolar es el do- 
cente, el maestro es un parteaguas entre la esclavitud y 
la libertad, entre la ideología y la emancipación; de su 
formación depende el grado de transmisión de conoci- 
miento que pueda tener con los alumnos y de su actitud 
la manera en qué haga llegar dichos saberes; sin embar- 
go, surge la pregunta: ¿cómo se hace un maestro?, ¿se 
llega al magisterio por vocación o profesionalismo? Lo 
evidente sería esto último, es decir, toda actitud docente 
ha de ser evocada desde la profesión misma, aprender 
técnicas de enseñanza y completarla con adquisición de 
conocimientos en una forma constante en los diversos 
centros de formación del maestro. La realidad es otra, 
suele exaltarse la vocación como categoría ontológica de 
la cercanía al magisterio, sin embargo, ese tema es muy 
espinoso, una intuición afectiva no puede culminar en 
un sinónimo de profesión, es decir, la vocación simple- 
mente se queda en un deseo de ser algo, lo cual no im- 
plica que vaya de la mano con la formación profesional. 

El docente posee un espacio esencial en la dinámica 
escolar, sin embargo, falta que se actualice mucho en los 
ámbitos educativos, en su deseo, en su profesionalidad 
para estar frente a una labor de formación hacia los nue- 
vos sujetos; requiere una constante preparación para es- 
tar a la altura de la diversidad que llega al aula: “El paso 
de las “ciencias pedagógicas” a las “ciencias de la educa- 
ción” implica, como sabemos, una referencia a la socio- 
logía, a la psicología del niño, a la psicología social, a la 
economía, a las ciencias cognitivas” (Filloux, 2001: 18). 

Un docente es un sujeto de la interdisciplinariedad 
cuyo objetivo es comprender al individuo desde hori- 
zontes variados y diseñar estrategias que le permitan 
enseñar los conocimientos necesarios para habitar el 
mundo desde una mirada propia, no basta con asumir 
que se dominan técnicas o alguna materia de manera 
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escueta, se requiere un adiestramiento constante en la 
diversidad de saberes y, sobre todo, con la idea de que 
cada sujeto que llega al aula representa una perspectiva 
única de aprendizaje. 

Son esas las expectativas que requiere cubrir un do- 
cente, no basta con asumir un corte meramente voca- 
cional, resulta esencial cubrir la parte dedicada a la for- 
mación interdisciplinaria, es decir, todo docente ha de 
permanecer en un aprendizaje constante, un atreverse 
a saber que le permita estar fuera de la ignorancia y la 
pereza, como condición para no permanecer en la ideo- 
logía de las políticas de estado. 

Es cierto que no cualquier sujeto decide llegar a la 
práctica en el aula, ya sea que se conciban como anorma- 
les o como necesitados de un pago para la supervivencia 
cotidiana; pero aparecen ahí, en ese espacio donde cada 
experiencia es esencial para algún sujeto en particular, 
son necesarias las diversas miradas que el docente pue- 
da presentar: “«Fabricar un hombre» es una tarea insen- 
sata, lo sabemos muy bien. Y, sin embargo, es también 
una tarea cotidiana, la de cada vez que nos proponemos 
«construir un sujeto sumando conocimientos» o «hacer 
un alumno apilando saberes»” (Meirieu, 2001: 9). 

Evidentemente la escuela y sus profesores asumen el 
papel de ir más allá de la cotidianidad; como se ha men- 
cionado anteriormente, la familia desempeña un papel 
medular en la fabricación del individuo, ahora resulta 
necesario reconocer qué es en la escuela y básicamente 
con la actitud del docente, donde se refuerza esta cons- 
trucción del sujeto, conocimientos y saberes deviene 
con técnicas de aprendizaje. 


ARA 


Las diversas teorías que postulan principios y acciones 
que han de ser considerados para la educación de un su- 
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jeto están supeditadas a hablar del desarrollo infantil; la 
estructuración del sujeto en el mundo de la vida eviden- 
temente se encuentra en su manera de apropiarse de sí 
mismo pero sin dejar de lado que la escuela juega un 
papel esencial en ello; resulta primordial determinar la 
O las formas en las que dicha persona obtiene un acer- 
camiento a los objetos con los que se encuentra, a las 
tradiciones en las que se formó y sobre todo las condi- 
ciones en las que transforma su estancia en la cultura; 
es decir, conocer las condiciones o los medios mediante 
los cuales el sujeto aprende, posibilita una adecuada im- 
plementación de estrategias de aprendizaje y adecuar la 
forma en la que los conocimientos han de ser presenta- 
dos a los alumnos. 

¿Cómo aprende el sujeto a aprender? Cuestión que ine- 
vitablemente ha consumido la vida de innumerables in- 
dividuos a lo largo del desarrollo civilizatorio, propuestas 
que van y vienen, hipótesis investigadas a cada momento, 
modelos teóricos y prácticos que aparecen y desaparecen 
por temporadas en las instituciones educativas que, indu- 
dablemente, no tienen nada que ver con el ámbito cogniti- 
vo del aprender, sino con las posiciones políticas del Esta- 
do ante la educación. 

Resulta esencial hablar de los modos de aprendizaje 
y el impacto que guardan en la dinámica del sujeto y su 
comunidad porque la manera de perpetuar la cultura 
es conservando sus logros, problemas e invenciones y no 
hay mejor modo de lograrlo que mediante el ejercicio de 
los mismos por parte de sus integrantes, es decir, toda la 
información generada en ese núcleo cultural puede man- 
tenerse al momento de ser aprendida y enseñada; apren- 
der a aprender implica el ejercicio de enseñanza-aprendi- 
zaje mediados por instituciones culturales formales e 
informales con el objetivo de desarrollar las habilidades 
reflexivas, teóricas y pragmáticas de un sujeto; resulta 
pertinente asumir que la forma en que aparece la escuela 
en el individuo será medular para que él adquiera un de- 
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seo de aprender o el rechazo a todo intento de enseñanza 
institucionalizada. 

Desde la teoría del conocimiento planteada en dife- 
rentes reflexiones se establecen tres formas por las que 
los sujetos pueden aprender —con ello, ser enseñados— 
de su entorno y desde sí mismos: la primera es la empí- 
rica, donde los sentidos desempeñan un papel impor- 
tante en la adquisición del conocimiento y el sujeto se 
dedica a sintetizar de manera inmediata todos los datos 
que le llegan a priori del mundo; Skinner (1994) asume que 
la percepción, entendida como la afectación que tiene 
un estímulo sobre cualquier parte de nuestro cuerpo 
es suficiente para hablar ya de conocimiento, es más, 
sostiene en varios textos que es el único conocimiento 
posible, todo lo demás siempre será mirado con un ses- 
go de escepticismo; en la segunda, el sujeto recibe toda 
la herencia del conocimientos que se encuentran en su 
contexto epistémico y se denomina ideológica, debido a 
que él se dedica a recibir gran cantidad de datos ya ela- 
borados por otros y a ordenarlos en prioridad de interés 
para poder procesar esa información, cuando sean nece- 
sario ante problemas o temáticas que pueda codificar y 
decodificar en su entorno de una manera automatizada; 
resulta que la producción cultural manifiesta en las po- 
líticas de estado se reproduce de tal forma que acaba por 
fusionarse con el “pensamiento” de cada individuo: 


[...] cómo produce el efecto de creencia ideológica en una Causa 
y el efecto de interconexo de subjetivación, de reconocimiento de 
la propia posición ideológica? La respuesta a esto es, como hemos 
visto, que esta “máquina” externa de Aparato de Estado ejerce su 
fuerza sólo en la medida en que se experimenta, en la economía 
inconsciente del sujeto, como un mandato traumático, sin sentido 
(Zizek, 2007: 73). 


Hay un reposicionamiento del sujeto en todo momento, 


vinculado exclusivamente a la dinámica inconsciente en- 
gendrada desde las relaciones del poder y el mercado, es 
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decir, los movimientos corporales y de conciencia están 
predeterminados por un ente que, aparentemente, no tie- 
ne lógica, sin embargo, es la energía que mueve todas las 
relaciones sociales, sin dejar de lado la marcada insisten- 
cia e importancia que le otorga a la institución educativa. 

La tercera es donde el sujeto cuenta con procesos que 
le permitan reflexionar sobre lo que ocurre a su alrede- 
dor o en sí mismo, para producir nuevas categorías con- 
ceptuales que le permitan explicar de manera distinta 
una situación en particular, creando así nuevos marcos 
teórico y prácticos: 


El sujeto no es por tanto un simple efecto de significante como 
lo proclama la célebre fórmula lacaniana: «Un significante re- 
presenta el sujeto para otros significantes»; resulta del conjunto 
del proceso que converge en la impotenciación de los modos de 
semiotización. La subjetivación individual y conciencial de la 
enunciación corresponde al agenciamiento particular de una se- 
rie de cortes impotenciantes (Guattari, 2015: 169). 


Ante la complejidad de datos que ofrece el mundo em- 
pírico y la diversidad delirante de las ideologías en uso, 
se hace pertinente recurrir a los puntos de fuga, espa- 
cios de reflexión donde el lenguaje retoma su impor- 
tancia debida, como una tecnología inventada por los 
humanos con la idea de tomar distancia de ese mundo 
ominoso de la naturaleza, pero también de una realidad 
psicótica, de mil lenguajes; se implementa un lenguaje 
abstracto para permitir agenciar la realidad propia del 
sujeto en medio de la cultura, de manera paralela se tra- 
baja una identidad y un posicionamiento social. 

Las formas antes descritas necesitan por lo menos 
tres condiciones básicas para poder operar, una de ellas 
es la que el psicólogo ruso Lev Vigotsky denominó 
como zona de desarrollo próximo, que se puede sinte- 
tizar al entender que un niño parte en su adquisición 
de conocimientos desde una plataforma común de ellos 
y que ha sido obtenida desde su entorno, es decir, hay 


42 


El ejercicio del poder 


una influencia cultural anclada en un cúmulo de creen- 
cias básicas de la que él parte para empezar a trabajar 
sus posibilidades cognitivas: 


El pensamiento y la palabra no están cortados por el mismo pa- 
trón. En cierto sentido, hay entre ellos más bien una contradic- 
ción que una concordancia. La estructura del lenguaje no es el 
simple reflejo especular de la estructura del pensamiento. Por 
eso el pensamiento no puede usar el lenguaje como un traje a la 
medida. El lenguaje no expresa el pensamiento puro. El pensa- 
miento se reestructura y modifica al transformarse en lenguaje. 
El pensamiento no se expresa en la palabra, sino que se realiza en 
ella. Por eso, los procesos de desarrollo de los aspectos semántico 
y verbal del lenguaje, dirigidos en sentido contrario, constitu- 
yen en esencia uno solo, gracias precisamente a sus direcciones 
opuestas (Vygotsky, 2001: 298). 


Resulta interesante cómo el lenguaje es el protagonista 
esencial de toda manifestación de aprendizaje, la cul- 
tura es una zona de desarrollo próximo que observa el 
pensamiento lingúístico como el fin de toda enseñanza, 
ella pone las dinámicas esenciales para la adquisición 
del lenguaje, sin embargo, es cada individuo el encar- 
gado de hacer el enlace, de desarrollar un lenguaje y 
un pensamiento para habitar este mundo de signos, de 
categorías conceptuales que nos transportan al mundo 
de encuentros con los otros sujetos lingúísticos y nos 
permite compartir todo tiempo de conocimiento, ade- 
más de entablar diálogos para concretizar cada vez más 
nuestra realidad. 

La segunda condición es la explorada de manera hi- 
potética por Jean Piaget (2012); supone un paquete bá- 
sico con el que todo sujeto nace para poder activar la 
maquinaria del conocimiento, cognitivamente todos tie- 
nen funciones mínimas y comunes que permiten, con el 
buen funcionamiento fisiológico, pasar de operaciones 
simples a abstractas, condición que debe cumplirse para 
poder acceder a la dialéctica enseñanza-aprendizaje, 
esta perspectiva biologicista siempre está muy cercana 
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a la educación, sin embargo, no toca la parte anímica de 
la misma, la afectividad no encuentra aún su lugar en 
el desarrollo del sujeto y la sociedad supone que es una 
parte medular en todo acto educativo del infante. 

Finalmente, la tercera condición implica considerar 
al sujeto, precisamente, en su ámbito anímico, es decir, 
no basta con un contexto cultural y con un desarrollo 
cerebral, también es esencial, como lo demuestra Freud, 
que las experiencias acumuladas por los sujetos en el 
inconsciente salgan y se verbalicen en la cotidianidad 
educativa: 


El ser humano no es un ser manso, amable, a lo sumo capaz de 
defenderse si lo atacan, sino que es lícito atribuir a su dotación 
pulsional una buena cuota de agresividad. En consecuencia, el 
prójimo no es solamente un posible auxiliar y objeto sexual, sino 
una tentación para satisfacer en él la agresión, explotar su fuerza 
de trabajo sin resarcirlo, usarlo sexualmente sin su consentimien- 
to, desposeerlo de su patrimonio, humillarlo, infringirle dolores, 
martirizarlo y asesinarlo (Freud, 2007/xx1: 108). 


Por ello el imperativo educativo de no dejar de lado la 
temática anímica, hay una imposición de la pulsión -so- 
bre todo la agresiva— por sobre lo racional; por lo que es 
de suma importancia la intervención de la escuela en esta 
distribución de la pulsión, finalmente ella es la energía 
que posibilita toda disposición al sujeto, desde su desa- 
rrollo biológico, lingirístico hasta el racional —reflexivo-, 
al no descuidar este flujo de energía se persigue aprove- 
charlo para la creación y apropiación de conceptos que 
posibiliten el nacimiento de nuevas realidades. 

La dialéctica aludida anteriormente ha de suponer 
que todo sujeto presenta distintas formas de apropiár- 
sela, es decir, ningún sujeto puede aprender de manera 
igual a otro y ningún individuo que pretenda enseñar 
puede hacerlo de manera igual ante la gran diversidad 
de personas existentes; es pertinente una educación 
pensada en la diversidad que representa cada sujeto y, 


44 


El ejercicio del poder 


a su vez, cada leguaje que se manifiesta en la cotidia- 
nidad del pensamiento; es claro, que pretender la ho- 
mogenización en la dinámica enseñanza-aprendizaje es 
una posición errónea, una revisión crítica de la historia 
pedagógica permite suponer que los dispositivos de 
enseñanza implementados bajo esa hipótesis de educa- 
ción han logrado solamente instruir al sujeto, pero se 
descuida esa posibilidad llamada reflexión y con ello 
se disminuye la opción de crear nuevas formas de en- 
tender a la cultura o la nula intervención en problemas 
concretos en la cotidianidad del individuo que adquiere 
cualquier tipo de conocimiento en la escuela: a mayor 
apertura del pensamiento lingúístico y la diversidad en 
la escuela, más es la posibilidad de ampliar el horizonte 
de quienes participan en el ejercicio escolar. 

Por ello, se deben voltear las miradas hacia los otros 
espacios que conforman la educación, los cuales pueden 
ser: la calle, los laboratorios, los medios tecnológicos, 
los espacios virtuales y principalmente la relación esta- 
blecida concretamente entre el alumno, el profesor y el 
conocimiento en el aula, sobre todo pensando en comu- 
nidades educativas; vínculo afectivo establecido entre 
dos personas desarrolladas en grupo con un interés muy 
específico de enseñanza-aprendizaje focalizado en rela- 
ción a un conocimiento, este horizonte afectuoso es una 
circunstancia que sin influir de manera directa en esa dia- 
léctica si la interviene: 


El niño necesita, pues, ser acogido; necesita que haya adultos 
que le ayuden a estabilizar progresivamente las capacidades 
mentales que le ayudarán a vivir en el mundo, a adaptarse a las 
dificultades con que se encuentre y a construir él mismo, progre- 
sivamente, sus propios saberes (Meirieu, 2001: 13). 


El vínculo con la dinámica escolar a través de los otros 
resulta primordial en el desarrollo de aprendizajes, más 
allá de lógicas escolares y administración educativa, re- 
sulta primordial la relación que se establece entre hu- 
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manos, un reconocimiento del otro empáticamente que 
ha de ser el puente para hacer llegar los conocimientos. 

El tema de la intersubjetividad resulta estar de moda 
en los ámbitos políticos y educativos, lo cual no quiere de- 
cir que con anterioridad no se haya puesto atención sobre 
la problemática de plantearlo y postular posibles hipóte- 
sis. Tenemos una filosofía en la tradición occidental que 
se ha distinguido por expulsar lo que no coincide con la 
pretensión de “verdades universales” o el vínculo con el 
sistema construido a lo largo del tiempo cuyo eje princi- 
pal es la lógica de la unidad; incluso cuando se indaga el 
“otro”, éste puede caer o ser empujado hacia el mundo de 
las ideas, donde esa experiencia desaparece y se nombra 
tanto que puede hacerse común, perdiendo, tal vez, su 
atractivo para los pensadores. 

Sin embargo, la experiencia se opone y permanece 
ante esta cerrazón o ceguera de los grandes sistemas; 
por diferentes vías se indaga y se trata de hablar sobre 
eso que no conocemos pero es una experiencia cons- 
tantes del quehacer filosófico, los filósofos cínicos y los 
hedonistas —por cierto, grandes pedagogos de la anti- 
gúedad- han señalado, tiempo atrás, la imperiosa ne- 
cesidad de pensar lo ominoso —en el sentido de eso que 
aparece y no sé cómo colocarlo en mi eje de aprendizaje, 
en mi zona de desarrollo próximo- en dos ejes: el cuer- 
po y los otros sujetos que no soy yo, es decir, ya en la 
misma Grecia de Platón aparece la reacción contra esta 
lógica del sistema que intenta orientar todo al mundo 
abstracto, hay un replanteamiento hacia el mundo in- 
manente, un forma distinta en la que parte el ejercicio 
reflexivo sobre lo que aparece, sobre el fenómeno que 
vivenciamos como un cuerpo propio y lo que tenemos 
frente a nosotros como un no-cuerpo, el cuerpo que no 
somos pero que forma parte de nuestro entorno. 

Estas escuelas de filosofía, a diferencia de los grandes 
sistemas, parten de la vida propia del pensador para ejer- 
citarse, “Porque la vida proporciona la teoría que permi- 
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te un retorno a lo existencial” (Onfray, 2008: 66); no es 
la mera especulación de la mente lo que fundamentará 
mi conocimiento de lo que soy y de todo lo que me apa- 
rece, el punto de partida esencialmente es la existencia 
propia, las preocupaciones personales, los gustos y las 
creencias; específicamente el instrumento con el que nos 
enfrentamos todos los días al mundo, a la escuela: nues- 
tro cuerpo; éste representa la condición necesaria para 
saber que estamos vivos y no somos una ilusión o un 
sueño malévolo de una extraña subjetividad. 

“El pensamiento emana, pues, de la interacción de una 
carne subjetiva que dice yo y el mundo que la contiene” 
(Onfray, 2008: 67), es de la carne de donde ha de partir 
el ejercicio del aprendizaje, desde nuestra carne parte la 
construcción del yo-propio, además es el primer víncu- 
lo que encontramos con el mundo, cabe destacar: con un 
mundo que nos contiene, de qué nos contiene o dónde nos 
contiene, incluso qué se nombra al decir “contiene”, éste 
representa todo lo que no es mi cuerpo y mi yo, es decir, 
todas las experiencias del mundo que me afectan pero 
que no soy yo, entre éstas pueden estar esos encuentros que 
tengo con otros cuerpos, que no conozco pero forman 
parte esencial para definirme como un cuerpo en relación 
a otros cuerpos, es decir, nos contiene de confundirnos 
con otros cuerpos en un espacio y en un tiempo que po- 
dríamos llamar cultura, sociedad, comunidad o escuela. 
Es este cuerpo con sus alegrías, con sus enfermedades, 
con su habitar el mundo de las necesidades y los placeres 
el que me hace tomar una posición en el mundo, ésta es 
una de las primeras formas de reconocimiento como su- 
jeto y de marcar la diferencia con todo lo que no soy, en- 
tre este último otros objetos y, por qué no, otros cuerpos. 

Educar es hacer viable y visible la propia existencia 
ante los otros actores del dispositivo educativo, donde 
todo es dado y todo ha de ser construido. Esta última 
afirmación ha de tomarse puntualmente, es decir, la 
educación parte de la idea de dejarse ver, de permitir 
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escudriñar, criticar y forjar una construcción propia y en 
comunidad; nada es dado en la educación, sólo la exis- 
tencia propia nos garantiza el ejercicio de la razón cuyo 
valor esencial no son las abstracciones absolutas que 
terminan convertidas en sistemas impenetrables e in- 
modificables, no, lo que garantiza es la posesión de una 
herramienta para conocer una realidad que al ser vivida 
bajo esta condición se está construyendo, esta acción es 
lo que reinventa la realidad desde la intersubjetividad 
con los actores escolares, el performance educativo en 
marcha cuyo objetivo es crear aprendizaje desde mí 
mismo y los otros. 

La pedagogía está íntimamente ligada a esa relación, 
sin importar el tipo de conocimiento que se imparta, este 
es un factor determinante para su aceptación o rechazo, 
la intención de enseñar se liga, no a la materia de traba- 
jo, sino a la posibilidad de aprender desarrollada por el 
alumno, focalizada en su aceptación o rechazo de quien 
pretende mostrarle y darle un tipo de conocimiento. Las 
primeras reflexiones morales y pedagógicas surgen en 
Grecia a propósito de cómo practicar, transmitir y di- 
versificar los placeres intelectuales. 

La pedagogía formaba parte de lo que Michel Fou- 
cault llamó el arte erótico: “dominio absoluto del cuer- 
po, goce único, olvido del tiempo y de los límites, elixir 
de larga vida, exilio de la muerte y de sus amenazas” 
(Foucault, 2008: 58). El orden moral y pedagógico no 
surgen como técnicas restrictivas o de control, sino 
como técnicas de vida, el cuidado del cuerpo, el del es- 
píritu. La práctica pedagógica era parte de los cuidados 
de sí: el saber aplicado al arte de vivir, cuya repercusión 
se manifestaba en cada acción cotidiana encaminada a 
la fortaleza de cada ciudadano, al mismo tiempo que 
contribuía para que el estado no relativizara su actuar 
ante la historicidad. 

La relación del maestro con su discípulo era también 
una relación en la que intervenía el amor o el odio. ¿Has- 
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ta dónde entregarse a los placeres? La templanza será el 
nombre griego del justo medio. La práctica pedagógica 
en Grecia tratará de cómo el maestro adulto conduce 
al joven discípulo a abandonar el cuerpo y los placeres 
carnales para dirigirlo hacia la idea de belleza, hacia el 
saber, hacia la verdad; una persecución constante y evi- 
dente de la razón como eje determinante del movimien- 
to cultural. 

Evidentemente no se está en la época clásica griega, 
sin embargo, se puede enlazar con un concepto en el ám- 
bito pedagógico contemporáneo: el performance educativo, 
esta posición alude a la posibilidad otorga al profesor 
para adecuar sus intereses de enseñar con la posibilidad 
del alumno y de los alumnos de aprender, de tal manera 
que se logre encontrar un hilo conductor de esa dialéc- 
tica; la apuesta sería que pudiera localizarse en ese hori- 
zonte afectivo que se activa de forma exclusiva en cada 
aula de clase, donde existe un escenario encaminado a 
ponerse en forma día a día, con guiones improvisados 
que al ser atendidos por los agentes del dispositivo esco- 
lar modifican la clase y provocan la aparición de nuevos 
conocimientos y, por qué no, nuevas formas de aprendi- 
zaje que, incluso, serán útiles para otros al verse refleja- 
dos en los escenarios escolares tan iguales, tan diferen- 
tes, tan indispensables para la aparición de la diversidad 
subjetiva. 

La pedagogía entonces se desarrolla en el terreno 
afectivo de vínculo o ajuste para la transmisión de la ac- 
tividad de dar y recibir. El hecho de que se trate de una 
transmisión signa esta práctica como una perpetuación 
de enseñanza-aprendizaje, suponiendo que toda expe- 
riencia educativa se da en un escenario donde cada acción 
es regulada por el libreto del conocimiento, ahí podemos 
hablar de una acción reflexiva que da origen a nuevas 
posibilidades del sujeto: manifestaciones vivenciadas en 
la experiencia adquirida en las aulas y la producción de 
conocimientos. 


49 


Negrete / Guzmán / Avalos 


En el fervor del progreso y de la ciencia, el método 
se extiende: el objeto de estudio debe ser encerrado y 
clasificado, los humanos serán clasificados según pará- 
metros arbitrarios de salud-enfermedad. Surge el hos- 
pital psiquiátrico. La educación estará marcada por este 
acontecimiento, tanto la forma de practicarla como de 
pensarla y estudiarla. Pareciera que la moral de los sis- 
temas dominantes promueve, transmite y asegura los 
modelos construidos de normalidad como imperativos 
del sujeto que se forja en la institución escolar. La peda- 
gogía tendrá un lugar privilegiado en el aseguramiento 
y la transmisión del discurso médico-psicológico-moral 
de turno, implementados siempre desde las políticas 
educativas. El saber médico clasificará a los sujetos se- 
gún sus parámetros de normalidad y evidentemente re- 
percutirá en los paradigmas educativos. La normalidad 
es una construcción que responde a la moral de cada 
época. Hay un costado opaco en el lenguaje: desde el 
momento en que nombramos algo, eso se produce. Por 
años hemos caído en la trampa: hemos confundido lo 
normal con lo natural. 

La idea de “normalidad” ha generado una violencia 
sin precedentes en la cultura occidental. La normalidad 
viene de norma, supone un estado ideal, un modo de de- 
ber ser, un imperativo del ser. Con la normalidad vienen 
los desvíos de esa norma y con los desvíos viene el cam- 
po de lo patológico. Nos movemos tan cómodamente en 
estas coordenadas. Localizar lo normal y diagnosticar lo 
anormal nos tranquiliza: ¡La enfermedad está tan fuera 
de nosotros! Encerrar al loco o al desviado, medicarlo 
y querer “corregirlo” nos asegura confortablemente en 
nuestra ilusoria “normalidad”, y nos hace expertos; en la 
educación surgen categorías como educación especial, 
que sirve para excluir y abandonar a un grupo de su- 
jetos, cada vez mayor, en el espacio de la enfermedad 
cognitiva; entonces surgen noveles de aprendizaje y de 
adquisición de conocimiento, sin embargo, cada sujeto 
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posee la potencia para llegar a esas categorías más allá 
de cómo sea clasificado, es decir, todos participamos de 
ellas, independientemente de cómo sean medidas por 
los defensores de la normalidad. 

Al fiarse de modelos, la educación tal vez ha caído en 
esta lógica de establecer un parámetro general y acep- 
table de sujeto normal para poder enseñarle, es decir 
esa pregunta de ¿cómo aprende el sujeto a aprender?, 
puede encontrarse acotada a la idea de sujeto que pre- 
viamente ha sido delimitado por los supuestos genera- 
dos a partir de la modernidad; precisamente la dialéc- 
tica pensada entre enseñanza-aprendizaje y trabajada 
desde ese horizonte afectivo desarrollado mediante el 
performance educativo que forja el profesor en el espacio 
de la clase; dejando de ver un sujeto modelo o alum- 
no normalizado para dar paso a una dinámica que vea 
la diferencia de los sujetos en relación con la didáctica 
implementada para aprender, es decir, aparecen nuevas 
estrategias para activar la dialéctica que ya no busca un 
sujeto igual en todos los estudiantes, ve al sujeto que 
participa de conocimientos diversos, que han sido gene- 
rados en la historia de las ideas, en correspondencia con 
formas distintas de aprender. Sin embargo, las políticas 
educativas no desisten e inventan categorías de análisis 
cada vez más complejas para justificar los modelos en 
la educación, este sería el caso de la llamada educación 
de calidad. 


ARA 


Intentar pensar la educación, en la época actual, parecie- 
ra ser un tema de mucho fastidio, ya sea por la supuesta 
historicidad e importancia de ella en la constitución de 
la civilización occidental o por una tendencia contempo- 
ránea por relativizar el tema y asumir que todo adjetivo 
O propuesta de innovación encaja en dicho concepto. 


51 


Negrete / Guzmán / Avalos 


La derrocha de “ideas” u ocurrencias han llenado escri- 
torios, bodegas enteras de papeles y decretos en todas las 
dependencias dedicadas a la oficialidad educativa en cual- 
quier Estado; la educación es una pieza de la sociedad re- 
lativamente joven, pocos siglos le dan “forma”, se presenta 
como un eje primordial para toda civilización en progre- 
so, básicamente consiste en la transición de conocimientos 
mediante técnicas de enseñanza a un supuesto sujeto que 
cumple con las condiciones para aprender. 

Para Filloux los asuntos escolares tienen diversos vec- 
tores a ser considerados, docente, pedagogía, pedagogo, 
alumno y espacio escolar serían las divergencias que for- 
man la unidad llamada educación; nos dice: “El docente, 
confrontado con sus propias prácticas, puede referirse 
tanto a las instituciones como a las teorizaciones implí- 
citas, a las «teorías» pedagógicas que le fueron enseña- 
das, que descubrió durante su formación o durante su 
vida profesional” (Filloux, 2001: 9). Es decir, el maestro 
representa una figura multidimensional que termina por 
no ubicarse realmente en algún punto, sin embargo, el 
simple hecho de apersonarse en el espacio áulico le otor- 
ga una personalidad social y jurídica “como se verá más 
adelante, según la ley— e incluso una posición epistémica, 
un aura que elimina la doxa que le rodea y lo “empode- 
ra” en el saber que ha de trasmitir como su escueta expe- 
riencia le da a entender. 

Por lo general, los maestros armados con sus acervos 
de técnicas y conocimientos imaginan un ideal de apren- 
diz y entonces perfilan toda una serie de pasos, de siste- 
mas, de lugares comunes a los cuales deben tender todos 
los alumnos; no es de extrañar que al día de hoy se cuente 
con una gran cantidad de teorías —diríamos, de “supues- 
tos teóricos” o de saberes no validados— que garanticen 
el mejor aprendizaje o el mayor provecho de los peque- 
ños y nuevos cerebros en asuntos del conocimiento y la 
escolaridad. Todo este espectáculo lo bendice, lo prote- 
ge, lo valida la llamada institución escolar; la escuela es 
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ese lugar donde presuntamente llegan escuálidos sujetos 
llamados alumnos y egresan sujetos dotados de conoci- 
mientos y herramientas para sobrevivir ante todo tipo de 
problema social, además se les otorga un plus, se deposi- 
ta en ellos la idea de que aportarán, de que acrecentarán 
a la sociedad, a la cultura. 

El docente, cabe decir, es el receptor de toda la carga 
responsiva del proceso educativo; alumnos, familias y 
autoridades hacen de él el responsable absoluto del mo- 
vimiento escolar; tradiciones y leyes lo anteponen ante 
afirmaciones como: “mi hijo no aprende porque su maes- 
tro no es bueno”, “inscriba a sus hijos con esa maestra 
porque ella sí le enseña a escribir bonito” o “mi hijo no 
sabe multiplicar, la denunciaré con la directora”, entre 
muchas otras verborreas escuchadas en las puertas de es- 
cuelas; evidentemente, la figura del maestro no es la esen- 
cia de la arquitectura escolar: 


[...] la Escuela, en el sentido del lugar en el que funciona esta 
sociedad maestro-alumno, al que puede ser descripta tanto en 
términos de relación entre maestro y alumno en el marco de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, como en términos de articu- 
lación de las posiciones del maestro y del alumno, de docente y 
de aprendiz, en una relación común con el saber, con los conoci- 
mientos que hay que transmitir (Filloux, 2001: 10). 


Resulta importante notar como la escuela desde su pers- 
pectiva institucional funciona emparentada con la rela- 
ción y la articulación cuyos ejes elementales conforman 
la triada docente-alumno-conocimiento; en esta relación 
hay una disposición social y estatal que recae, al parecer 
-y según las leyes— en la destreza profesional y laboral 
que tenga el docente para hacer mover dichas acciones, 
es decir, la escuela y todas sus implicaciones —políticas, 
evaluaciones y calidades educativas— recaen básicamen- 
te en este sujeto, le guste o no, es la figura pública de la 
perspectiva educativa en todas las épocas desde la insti- 
tucionalización de la escuela. 
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Rompecabezas sin lógica o siniestro movimiento, el 
asunto de domesticar desde el aula es una constante des- 
de que la civilización occidental inventó tamaño cuerpo 
dominante; perversa caracterización de un sujeto que sin 
ser puesto en aviso se introduce al campo de dominio de 
los aprendizajes, de los conocimientos y de los docentes, a 
fin de cuentas, lo que se pone en juego es la “idea” de una 
sociedad en relación a lo que “espera” de sus ciudadanos. 

Por otro lado, pareciera que todo intento por decir qué 
es educar o cómo es educar proviene de la ocurrencia del 
maestro en turno, del educado en turno, del político en 
turno o de cualquier reformador en turno, es decir, la pro- 
puesta de modelos educativos está enmarañada en lo que 
supuestamente debería ser la formación de un sujeto ideal 
o, como suele rumiarse, de un futuro ciudadano; se lee en 
los objetivos de la reforma educativa del Estado mexicano: 


La Reforma Educativa busca los objetivos fundamentales siguientes: 

+ Responder a una exigencia social para fortalecer a la educa- 
ción pública, laica y gratuita. 

* Asegurar una mayor equidad en el acceso a una educación de 
calidad. 

e Fortalecer las capacidades de gestión de la escuela. 

e Establecer un servicio profesional docente con reglas transpa- 
rentes que respetan los derechos laborales de los maestros. 

e Propiciar nuevas oportunidades para el desarrollo profesional 
de docentes y directivos. 

e Sentar las bases para que los elementos del Sistema Educati- 
vo Nacional sean evaluados de manera imparcial, objetiva y 
transparente (ser, 2015: 9). 


Resulta interesante cómo en los puntos arriba señalados 
aparecen esa serie de conceptos que dan forma a todo 
ideal educativo, a los estandartes de cualquier reforma 
educativa; podríamos preguntarnos qué es una educa- 
ción de calidad y la respuesta es inmediata: educación 
de calidad es toda expresión educativa y ninguna al mis- 
mo tiempo, la premisa de entrada es muy general, sin 
embargo, los diversos diagnósticos y el constante cam- 
bio de políticas educativas —y los tarareados paradigmas 
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educativos— puede ser una ventana para mirar y supo- 
ner que cualquier iniciativa está desfasada o es ajena a 
su realidad; no se trata de cambiar por cambiar, como 
tampoco se trata de estudiar por estudiar. Especulan- 
do un poco, se puede decir que la educación de calidad 
responde a un modelo, a un estándar de la misma, pero 
nuevamente, hay tantas expresiones que remiten a lo 
mismo, que se pierde en generalidades o devenires uni- 
tarios, como se verá más adelante: en la Ley de educa- 
ción ocurre el mismo fenómeno de abstracciones vacuas. 
Se supone que todos los puntos expuestos en la re- 
forma educativa están encaminados a una calidad en la 
educación o por lo menos se toman en ese tenor, es decir, 
podríamos asumir la ruta que hace de ellas las categorías 
fundamentales para entender -según la política educati- 
va y específicamente la Secretaría de Educación Pública— 
a qué se refieren con educación y, evidentemente, que 
ésta sea de calidad. Sin embargo, el asunto no es tan cla- 
ro, un ejemplo es el punto que se refiere al servicio pro- 
fesional docente, aquí hace referencia exclusiva a reglas 
para respetar derechos laborales de los maestros, por lo 
tanto, surgen varias dudas, ¿únicamente los maestros 
son en tanto un contrato laboral? ¿La parte -que es bas- 
tante— básica de la calidad educativa se reduce a la rela- 
ción profesional vía laboral? Las reglas de transparencia 
van encaminadas a fechas y lugares destinados a evaluar 
al docente, entonces surge una cuestión de suyo esen- 
cial: ¿la calidad educativa es la evaluación educativa? 
Resulta necesario cuestionar tanta red de palabras 
que de facto se asumen como concepto, de lleno se les 
atribuye una donación pragmática, el solo hecho de acu- 
dir a ellas permite que la realidad y su accionar cambie: 
“La salida del ghetto lingúístico, del ghetto de los signi- 
ficantes, depende del hecho de las máquinas abstractas 
funcionan con la significación o independientemente de 
ella, en aquello que llamaremos un efecto diagramático” 
(Guattari, 2012: 223). Este efecto posee la exclusividad 
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de reprogramar los caminos, la experiencia y la prácti- 
ca, es decir, si se deja de pensar en la calidad educativa 
-con todo y las consecuencias que se le adjudican- y se 
prioriza el escuchar, el ver, el vivenciar lo que realmente 
ocurre en las escuelas, con los docentes, los alumnos y 
los conocimientos impartidos mediante técnicas, segu- 
ramente lo lingiístico, los significantes, la abstracción 
de las leyes y las reformas quedarán fuera de toda acción 
educativa dando paso a lo concreto de la experiencia y 
solamente ahí, esa sería la posición de este trabajo, antes 
que la abstracción lo real. 

Permitir la entrada de la experiencia en “bruto” o no 
procesada científicamente afirmaría la convicción de 
aperturar y generar un concepto de educación distinto al 
que no encontramos en las reformas, aunque se le nom- 
bre constantemente. Los elementos que se ponen en jue- 
go son diversos, no únicamente aquellos señalados por 
las leyes o por las decisiones unilaterales de los docentes: 


Tiene que ver con una realidad que está más acá de todo lo que 
configura, en un momento dado y en una sociedad dada, las con- 
diciones particulares del acto educativo: el entorno familiar y su 
estructura, el peso y las funciones de una institución formativa 
como es la institución escolar, los problemas de los métodos pe- 
dagógicos y las cuestiones ideológicas en tormo a las cuales se or- 
ganiza el debate mediático sobre la educación (Meirieu, 2001: 10). 


Ese acto educativo en realidad refleja la síntesis de todo 
un proceso formativo de un sujeto en particular y de la 
dinámica de una sociedad en su historicidad, un pén- 
dulo que oscila entre los elementos básicos para que un 
sujeto experimente el desarrollo del cerebro, su cuerpo 
y el aprendizaje mismo de nuestra corporalidad, hasta 
el arropamiento de una pequeña sociedad —llamada fa- 
milia o comunidad- que nos hereda un lenguaje y cier- 
tas creencias inseparables de nuestra existencia y, final- 
mente, una forma de ver el mundo, un lebenswelt que 
intenta articular un modo particular de apropiarse de 
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la totalidad “orgánica” del estar en el mundo cultural 
que llega a nosotros mediante dos instituciones: por un 
lado la sociedad que transmite creencias, saberes y hábi- 
tos; por otro, la escuela que en esencia ha de transmitir 
conocimiento. Sin embargo, la educación es el hilo que 
zurce todos esos planos: cuando se habla de política y 
de calidad educativa es necesario tener en claro este pa- 
norama, por ello resulta extraño el siguiente párrafo del 
artículo tercero constitucional: 


La educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar armó- 
nicamente, todas las facultades del ser humano y fomentará en 
él, a la vez, el amor a la Patria, el respeto a los derechos humanos 
y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independen- 
cia y en la justicia (cpeum, 2016: 5). 


Como se nota en dicho párrafo aparecen conceptos ta- 
les como: armonía, facultad, amor, respeto, solidaridad, 
independencia y justicia, éstos representan, nuevamen- 
te, lo que se ha señalado páginas atrás como abstraccio- 
nes vacuas o ghettos lingúísticos, es decir, no significan 
nada en la práctica escolar: que la educación propicie 
la armonía o el amor o la independencia es absurdo; 
por un momento supongamos que hay que diseñar una 
estrategia para enseñar a infantes asuntos de armonía 
a partir de sus facultadas, nada más difícil porque de 
fondo se presume un sujeto en las mismas condiciones, 
un modelo al que se le puede sujetar estas u otras cate- 
gorías; no, el ejercicio va en sentido contrario, cómo a 
partir de los infantes buscamos vivencias para que se 
armen como sujetos autónomos. En el siguiente párrafo 
del mismo artículo constitucional se lee: 


El Estado garantizará la calidad en la educación obligatoria de 
manera que los materiales y métodos educativos, la organización 
escolar, la infraestructura educativa y la idoneidad de los docen- 
tes y los directivos garanticen el máximo logro de aprendizaje de 
los educandos. (crEuMm, 2016: 5). 
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Resulta importante que cuando se dice que se garanti- 
zará la calidad en la educación se desglosen una serie de 
rasgos burocráticos de dicha educación que “impactan” 
y forman parte del sistema educativo, y nuevamente 
caemos en la cuenta de que una reforma es una “polí- 
tica de bacheo” en la institución educativa; en relación 
a materiales y métodos notamos que los docentes ter- 
minan por impartir clase según sus usos y costumbres, 
mientras que la idoneidad ha sido encargada a la some- 
ra evaluación implementada por el Instituto Nacional 
de Evaluación Educativa, donde no es claro qué rumbo 
se está tomando. El Estado mexicano endurece su po- 
lítica de ingreso y evaluación para profesores, pero es 
muy laxo en relación a los aprendizajes obtenidos por 
los alumnos y por los docentes mismos en el rubro de 
formación continua; el ejemplo lo obtenemos en la de- 
serción escolar, si el alumno recibiera los aprendizajes 
destinados a su desarrollo armónico desde el preesco- 
lar, no abandonaría la escuela -sobre todo en el ámbito 
medio superior y superior— para dedicarse a trabajar o 
emigrar en búsqueda de recursos económicos para sol- 
ventar su existencia. 

Es evidente que este no es un asunto exclusivo de 
nuestro país, es una problemática que envuelve práctica- 
mente todo el orbe; en una perspectiva regional la situa- 
ción se puede resumir con las palabras de Atilio Pizarro: 


Las tres dimensiones fundamentales para una educación de ca- 

lidad (1) relevancia; (2) pertinencia; (3) igualdad —dos aspectos 

más operacionales— (4) eficiencia y (5) efectividad. Indicó que la 
educación de calidad implica: 

-Revisar los planes de estudio —la presencia de nuevos conteni- 
dos de aprendizaje en los planes de estudio de aLc es muy re- 
ducida; 

-Monitorear y evaluar los resultados de aprendizaje —un número 
importante de países de la región no cuenta con evaluaciones 
nacionales ni participan en internacionales; el foco de las eva- 
luaciones todavía reside en gran medida en el aprendizaje pri- 
mario y básico; 
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-Diseñar programas y políticas —exigir decisiones políticas basa- 
das en la evidencia e inversión en la educación (UNESCO-OREALC, 
2017: 9). 


Resulta interesante el señalamiento dirigido a la revi- 
sión de planes de estudio, al monitoreo —que no es lo 
mismo que evaluación-, al diseño de políticas y final- 
mente a la pertinencia; antes que nada, son conceptos 
abiertos como tendría que ser la acción educativa, por 
otro lado, la idea de una educación pertinente solventa- 
ría más la situación histórica y subjetiva del individuo 
que llega al aula, sin la necesidad de estar pensando ex- 
clusivamente en una evaluación. 

Resulta pertinente señalar que todo pensamiento ce- 
ñido al modelo moderno de razón y progreso inevita- 
blemente conlleva al fracaso; el caso de una educación 
de calidad muestra como los horizontes del sujeto están 
puestos en otros horizontes, muy distantes del aprendi- 
zaje y formación del sujeto, polarizando la sociedad entre 
lo normal —aquello que cumple con los parámetros de ca- 
lidad— y lo anormal —lo que no cumple con dichos pará- 
metros y ha de ser desechado. 

Hay que abrir la posibilidad de otras formas de pen- 
sar y de replantear los mismos problemas discutidos en 
un paradigma únicamente occidental; por ello ambos 
lados de las líneas son las normas a nuestro entendi- 
miento, esta regulación da prioridad a cada elemento de 
fútil arquitectónica en el salón y en el “conocimiento” 
que se nos da, que se nos imparte, al que somos lleva- 
dos como caballos desbocados a un matadero, éste es el 
espacio de la sinrazón cultivado por toda una cosmo- 
visión occidental que no se ha tomado el tiempo para 
hacer una autovaloración y determinar críticamente la 
gran responsabilidad que tiene en la laxitud de los suje- 
to contemporáneo, cuyas orientaciones decantan la so- 
brevaloración del cuerpo propio más allá del desarrollo 
intelectual o lingúístico, un olvido de la conciencia en 
relación a una inclinación sobre el cuerpo; se abren mu- 
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chas preguntas: ¿qué dice la educación para integrarlo 
en las políticas educativas? ¿Se pueden medir —pense- 
mos en las políticas de calidad educativa— las conse- 
cuencias de ello en el sujeto? 

La cultura viene a ser esa entramada que se mantiene 
mediante instituciones materiales o simbólicas, donde 
son recibidos los individuos y, bajo cierta “idea”, se les 
forja como sujetos, como ciudadanos, como profesionis- 
tas, como número de identidad, como todo aquel objeto 
requerido por los intereses sociales para que sobreviva 
la “comunidad” independientemente de las nimiedades 
individuales; la educación es una de las instituciones 
socioculturales encargadas de forjar y fortalecer dicha 
tarea, es decir, es responsable de la puesta en marcha y 
operación de un cúmulo de conocimientos y actitudes 
con el objetivo de hacer del individuo alguien manipu- 
lable ideológicamente o alguien autónomo —emancipa- 
do—. La apuesta actual, sin duda, es el sujeto manipu- 
lable, dominarlo como política de un sistema lleno de 
intereses gremiales y cotos de poder insaciables; por 
ello, la materia prima es ese individuo sin cabeza que 
entra como un sujeto en potencia a las instituciones es- 
colares y egresa como un objeto lleno de energía y com- 
petencias para servir a la maquinaria posmoderna. 
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Habría que enseñar principios de estrategia 
que permitan hacer frente a los riesgos, lo 
inesperado, lo incierto, y modificar su evo- 
lución en virtud de la información adquiri- 
da en el camino. 


EDpGar Morin 


Problematización General 


Hacia la última década del siglo xx, y principios del si- 
glo xx1, una cierta noción cobra amplia relevancia en las 
comunidades socio-educativas de México, y de la co- 
munidad internacional, a grado tal que la Universidad 
Pedagógica Nacional (uPN), por ejemplo, diseña e imple- 
menta en cuanto estrategia sustantiva de su Programa 
de Reordenamiento de la Oferta Educativa, un proyecto de 
formación profesional específica en este campo de acción 
disciplinaria, a saber: la Intervención Educativa. Sin em- 
bargo, en la todavía insuficiente literatura que existe al 
respecto no es posible reconocer un cierto concepto más o 
menos preciso respecto de lo que es la denominada inter- 
vención educativa, ni tampoco sobre los procesos que la 
determinan en cuanto práctica social, ni menos aún sobre 
las competencias específicas que comporta la formación 
de un interventor educativo y que pueden diferenciarlo, 
con claridad, de otros profesionales de la educación, ta- 
les como: profesores, pedagogos, psicólogos, trabajado- 
res sociales, orientadores, asistentes, capacitadores y/o 
administradores educativos, entre otros. De hecho, ni 
siquiera es fácil diferenciar conceptual y metodológica- 
mente la propia intervención educativa respecto de otras 
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formas de intervención socio-disciplinaria, como es el caso 
de la intervención social, la intervención psico-pedagógica 
e intervención docente, por mencionar sólo algunas de las 
más importantes. 

En efecto, las delimitaciones conceptuales propuestas 
por los diferentes autores en la materia, además de va- 
gas y genéricas, comprenden un amplio espectro de ac- 
tuación socio-educativa, el cual puede aplicarse tanto a 
las funciones didáctico-pedagógicas que desempeña un 
docente en el aula, como a las acciones de gestión que 
desarrollan las diferentes autoridades del ramo (Secre- 
tarios de Educación, Supervisores, Jefes de Enseñanza, 
Asesores Técnico-Pedagógicos, Directores, etc.); en este 
sentido, la intervención educativa parece abarcar desde 
la mediación en los problemas de aprendizaje hasta la 
participación en las actuaciones extra-escolares comu- 
nitarias (desarrollo de habilidades del pensamiento, ra- 
zonamiento lógico-matemático e hiperactividad, o bien, 
educación para la familia, riesgo psico-social y formación 
cívico-política, por ejemplo), así como también, del diseño 
de estrategias de formación transversal a la proyección de 
acciones emergentes de articulación escuela-comunidad 
(tales como educación en la diversidad, género y desa- 
rrollo sustentable, o por otro lado, constitución de espa- 
cios de alfabetización, salud pública y educación sexual 
para adolescentes, verbigracia), esto sin soslayar desde la 
construcción de propuestas de formación de profesores 
hasta la implementación de proyectos de investigación 
socio-educativa, particularmente en la perspectiva del 
modelo de la investigación-acción. De ahí, entonces, que 
con respecto al uso del enunciado de intervención educa- 
tiva en diversos materiales disponibles en internet, Tere- 
sa de Jesús Negrete señale: 


No obstante, al hacer la distinción del uso del enunciado para 
nombrar como sinónimo de lo ya constituido en formas conven- 
cionales de hacer educación, o bien, al insertar el enunciado en 
una frase propositiva, se deja ver una intención que marca algo 
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diferente, lo que hace que el enunciado de intervención educa- 
tiva fluya en el discurso educativo para asignarle algo que se 
quiere decir (se enuncia), pero escasamente se ha expresado en 
un quehacer práctico, tomado como objeto de reflexión explícita 
(2010: 37). 


Empero, si la intervención educativa es un concepto ge- 
neral que integra en su definición teorética las distintas 
formas de comprensión interventiva que realizan los 
diversos agentes participantes en el desarrollo del fenó- 
meno de la educación formal y no formal, del cual se 
derivan los diferentes modelos de intervención profe- 
sional en los sistemas educativos contemporáneos, en- 
tonces, ¿cuáles son las diferencias cualitativas que per- 
sisten entre aquella y la intervención psico-pedagógica, 
intervención orientadora y la intervención social, entre 
otras?; por el contrario, si se trata sólo de una práctica 
específica común a todos los modelos de intervención 
profesional en el campo de la educación institucional, 
resulta conveniente preguntarse respecto de ¿qué dis- 
positivos procedimentales son afines en todos estos 
distintos procesos interventivos?, y, también, ¿qué les 
distingue entre sí? El hecho de que todas estas prácticas 
profesionales confluyan, de alguna manera, en la con- 
creción del acontecer educativo, no constituye un fun- 
damento legitimante de su conceptuación teorética, ni 
tampoco permite delimitar su campo preciso de actua- 
ción metodológica. 

Y por otra parte, dada la presunción de que existe una 
intrínseca relación entre la intervención educativa y los 
procesos de la investigación científico-disciplinaria en el 
ámbito de la educación, es pertinente interrogarse en tor- 
no a los siguientes aspectos: ¿la intervención educativa es 
un modelo de la investigación socio-educativa?, ¿o acaso 
es sólo un tipo particular del paradigma de la investiga- 
ción-acción del campo educativo?, o también, de modo 
inverso, ¿las prácticas de la investigación científico-disci- 
plinaria determinan las acciones de intervención educa- 
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tiva?, ¿cómo participan los procesos investigativos en el 
desarrollo de las acciones interventivas en la educación? 
Las respuestas a estas cuestiones son fundamentales tan- 
to para la definición como para la delimitación metodo- 
lógica de la intervención educativa, algo que parece no 
interesar demasiado a los diversos autores del tema —y 
de hecho, el propio Programa de la Licenciatura en Inter- 
vención Educativa (L18), de la upn, no plantea ni siquiera 
una aproximación conceptual al respecto. 

Las consecuencias directas de esta confusa compren- 
sión conceptual y metodológica de la intervención edu- 
cativa se pueden advertir en tres principales ámbitos, a 
saber: en primer lugar, su campo específico de actuación 
disciplinaria y, por ende, de desarrollo profesional de los 
Interventores Educativos —¿los problemas de aprendiza- 
je?, ¿las relaciones sociales intra-aúlicas?, ¿los contenidos 
de formación transversal?-—,; al respecto el Programa de la 
LIE señala que el 


[...] licenciado en intervención educativa es un profesional de la 
educación que interviene en problemáticas sociales y educativas 
que trasciende (sic) los límites de la escuela y es capaz de intro- 
ducirse en otros ámbitos y plantear soluciones a los problemas 
derivados de los campos de intervención (urn, 2002a: 20). 


Pero, ¿cuáles son esos otros ámbitos y qué define a los 
campos de intervención?; en segundo lugar, los propó- 
sitos centrales que la definen en cuanto práctica socio- 
educativa particular (y no simplemente como una nueva 
forma de nombrar procesos tradicionales de mediación 
psico-pedagógica y/o investigación socio-educativa, 
tales como la “resolución de problemas”, “transforma- 
ción de la realidad” y/o “desarrollo integral de indivi- 
duos y comunidades”, lo cual sólo genera cambios en el 
discurso de los actores educativos, sin modificar, en lo 
más mínimo, sus prácticas profesionales, como sucede 
en la actualidad en este campo y en el enfoque de la 
educación por competencias); y en tercer lugar, los mo- 
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mentos, procesos, elementos y/o factores metodológicos 
constitutivos de la intervención educativa. 

Ante la persistencia de la ambigúedad conceptual, pa- 
reciera que el campo de la intervención educativa com- 
prende los diferentes tipos del fenómeno de la educación 
contemporánea, esto es: la Educación Formal, No Formal 
e Informal, así como las distintas dimensiones de su rea- 
lización institucional y/o comunitaria, que puede ser ins- 
trumentada por cualquier profesional de la educación, 
en cuyo caso, ¿cuál es la pertinencia de formar un espe- 
cialista en este campo, el interventor educativo?, ¿acaso 
no es suficiente con propiciar el desarrollo de las compe- 
tencias correspondientes en los profesionistas ya forma- 
dos, como sucede con la Maestría en Educación Básica 
(mEB), de la misma upn? Ahora bien, en cuanto se preten- 
de que su finalidad última es la resolución de problemas 
psico-pedagógicos y/o la transformación de los contex- 
tos socio-educativos, entonces, la intervención educativa 
suele presentarse bajo tres principales modelos: por un 
lado, en cuanto estrategia de enseñanza-aprendizaje, o 
ya como estrategia cognitiva y/o meta-cognitiva; por otro 
lado, en tanto proyecto de desarrollo socio-educativo a 
nivel de la gestión, la práctica docente y/o la acción co- 
munitaria; y por último, como proceso de investigación 
social en el campo de las prácticas educativas, preponde- 
rantemente en el enfoque de la investigación cualitativa. 
En este sentido, la metodología de la intervención educa- 
tiva se instrumenta conforme a los principios, exigencias 
y condiciones específicas de cada uno de estos modelos 
de acción socio-educativa; así, mientras algunos se con- 
cretan al diseño de trayectos formativos, otros más per- 
filan rutas de transformación social en el fenómeno de la 
educación y aquellos más trazan líneas de generación y 
aplicación del conocimiento científico-disciplinario. 

En el fondo, el problema radica en que no se inten- 
ta la definición de dos términos distintos: intervención 
y educación, integrados en una sola unidad teorético- 
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conceptual, sino que se parte del reconocimiento de la 
acción del primero en el campo de desarrollo del segun- 
do, esto es: “la intervención en la educación”. En efecto, 
cuando los diferentes autores en la materia pretenden 
la explicación formal de este fenómeno, así como de los 
dispositivos procedimentales que lo determinan, en rea- 
lidad están esclareciendo la función que desempeñan 
las diversas modalidades de intervención (psico-peda- 
gógica, docente, técnica, social, etc.), en la realización 
de los distintos tipos de prácticas educativas, como bien 
es posible advertir en el siguiente concepto propuesto 
por Arturo Barraza: “la Propuesta de Intervención Edu- 
cativa es una estrategia de planeación y actuación pro- 
fesional que permite a los agentes educativos tomar el 
control de su propia práctica profesional mediante un 
proceso de indagación-solución” (2010: 24). La acción 
que tienen en común los diferentes agentes educati- 
vos es la intervención, el campo que comparten en su 
desempeño profesional es la educación y el dispositivo 
procedimental más eficiente para diagnosticar los pro- 
blemas que prevalecen en este fenómeno, tanto como 
sus posibles alternativas de solución y/o transforma- 
ción significativa, es la investigación social, por ende, se 
confunde la singularidad de la intervención educativa 
con la actuación de los procesos de intervención en la 
educación, mediada por la legitimidad científico-disci- 
plinaria que comportan las prácticas investigativas. De 
este desplazamiento de comprensión discursiva es que 
devienen todas las ambigúedades conceptuales y las 
consecuentes confusiones metodológicas. 
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Aproximación Conceptual 


¿Y qué es, entonces, la intervención educativa?, ¿un 
campo propio de desarrollo profesional?, ¿una práctica 
común a la acción científico-disciplinaria de los diver- 
sos profesionales que participan en la concreción del fe- 
nómeno de la educación contemporánea? Para respon- 
der con mayor precisión a estas cuestiones y, por ende, 
aproximarse a la construcción de un concepto sobre la 
intervención educativa, resulta del todo inevitable de- 
limitar conceptualmente, aunque de manera sucinta, 
los diferentes términos teorético-discursivos con que se 
encuentra asociada, tanto para identificar los principios 
teóricos que le definen, como para reconocer el ámbito 
específico de actuación profesional que le corresponde, 
si es que existe tal. En este lance de reflexión educati- 
va, el primer término a conceptuarse, sin duda alguna, 
es el de la propia intervención profesional, no sólo porque 
representa el núcleo sustantivo de esta unidad concep- 
tual, así como de la acción que desarrollan los diversos 
agentes de las diferentes disciplinas participantes en el 
proceso de materialización socio-histórica del fenóme- 
no de la educación, en el siglo xx1, sino porque, también, 
constituye el principal factor de confusión terminológi- 
ca entre las distintas formas de intervención disciplina- 
ria y, en consecuencia, de la ausencia de claridad sobre 
los procedimientos metodológicos que le determinan. 
En esta misma perspectiva, los otros términos teorético- 
discursivos que mantienen un estrecho vínculo con la 
definición de la intervención educativa son: intervención 
psico-pedagógica, intervención docente e intervención social, 
esto sin soslayar el término de la gestión educativa que 
comporta una cierta modalidad que bien podría deno- 
minarse como intervención estratégico-administrativa. 

En una primera aproximación etimológica, interven- 
ción deriva de dos vocablos latinos, a saber: interventio 
e intervenire que integran los siguientes elementos: el 
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prefijo inter (entre), el verbo venire (venir) y el sufijo ción 
(acción y efecto), en función de lo cual, en una interpre- 
tación libre, bien puede comprenderse como “la acción 
y el efecto de mediar entre dos o más agentes, entre dos 
o más fenómenos y/o entre dos o más acontecimientos”. 
De ahí, pues, que la intervención profesional, siguiendo 
a Margarita Rozas (1998, 2001) y a Nora Aquin (1996), 
puede definirse como el conjunto de acciones, sustenta- 
das teórica y prácticamente, que se estructuran de forma 
sistemática en relación con las necesidades, demandas 
y/o condiciones de los agentes, instancias y fenómenos 
sociales con los cuales se realiza la mediación institucio- 
nal y/o científico-disciplinaria, en el propósito expreso 
de promover una transformación significativa de sus 
circunstancias histórico-culturales. En efecto, las accio- 
nes instrumentales de la intervención profesional están 
determinadas por el corpus teórico-disciplinario desde el 
cual se actúa: filosofía, psicología, pedagogía, sociología 
y trabajo social, entre otras, lo que posibilita dotar de sen- 
tido a la propia tarea interventiva, al mismo tiempo que 
orienta sus objetivos sociales, pues como bien plantea 
Margarita Rozas: 


La comprensión del sobre qué, el para qué y el cómo y con quién 
de la intervención profesional, sólo pueden ser analizados en la 
medida de que están sustentados teórica y prácticamente. Teóri- 
camente, porque partimos del supuesto que toda intervención se 
fundamenta enun conjunto de conceptosqueguíanelaccionarpro- 
fesional. Prácticamente, porque el trabajador social no sólo pien- 
sa, sino que actúa; por ello, pensar y actuar son dos aspectos fun- 
damentales de toda intervención llamada profesional (1998: 60). 


La secuencia lógico-procedimental de la intervención 
profesional, que prevalece hasta nuestros días sin gran- 
des transformaciones significativas, en cuanto núcleo 
metodológico fundamental de esta práctica disciplina- 
ria, la establece Mary Richmond, hacia la década de los 
años 30, del siglo xx, y consiste en las siguientes accio- 
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nes nodales: diagnóstico, tratamiento y solución. De acuer- 
do con Richmond (2005), el diagnóstico se construye a 
partir de la recuperación de cuatro clases de evidencias 
básicas, tales son: Evidencia Real del fenómeno en estu- 
dio, Evidencia Testimonial de los diversos agentes invo- 
lucrados, Evidencia Circunstancial de sucesos atípicos 
pero interrelacionados de forma directa con el objeto 
de diagnóstico y Evidencia Social relacionada con acon- 
tecimientos personales, familiares y/o comunitarios; en 
función de la cuales se planea, actúa e intenta transfor- 
mar el hecho sobre el que se ejerce la mediación insti- 
tucional y/o científico-disciplinaria. Y de esta secuencia 
lógico-procedimental establecida por Richmond, ¡hace 
casi un siglo!, es que derivan los dos principales facto- 
res de confusión metodológico-conceptual sobre la in- 
tervención educativa, esto es: su comprensión en cuanto 
proyecto de investigación aplicado al campo de la edu- 
cación y su reducción instrumental a simple dispositivo 
práctico de acción socio-educativa, es decir, simplifican 
el proceso de intervención profesional a los dispositivos 
procedimentales de indagación en la construcción del 
diagnóstico, O al carácter pragmático de la mediación 
social. Sin embargo, sea entendida como proceso inves- 
tigativo o en tanto dispositivo práctico disciplinario de 
transformación social, lo cierto es que la intervención 
profesional siempre comporta la generación, aplica- 
ción y/o ponderación de un sistema articulado de co- 
nocimientos formales, que trascienden el marco de una 
práctica puramente instrumental, como bien parece ad- 
vertir ya Margarita Rozas (1998). 
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La Intervención Psico-Pedagógica 


Por su parte, el concepto de intervención psico-pedagó- 
gica, en principio, parece ser otra forma particular de 
designar a la intervención educativa, puesto que se pre- 
sentan como términos teorético-discursivos iguales, se- 
mejantes o equivalentes, si nos atenemos al señalamien- 
to planteado por Luz Ángela Ramírez Nieto y Gloria 
Cecilia Henao López, quienes indican que aquella “ha 
recibido diversas denominaciones: intervención psi- 
coeducativa, educativa, pedagógica, psicológica [...] la 
cual trasciende el ámbito escolar, haciéndose aplicable 
a lo sanitario, social, familiar, laboral, profesional y em- 
presarial” (2011: 30) y, por lo tanto, comprendería en su 
concepción, propósitos y prácticas a todas las formas de 
intervención profesional en el campo socio-educativo. 
Hecho que no resuelve de fondo, el dilema conceptual 
que estamos analizando, puesto que sólo desplaza de 
un término a otro, el mismo conjunto de problemas 
expuestos antes. Además de que no sería necesaria la 
formación profesional del interventor educativo, según 
propone la upn en México, desde principios del siglo 
xxI, Como tampoco se justificaría la instrucción de un 
profesionista con mayor tradición en el ámbito de la 
educación, esto es, el Trabajador Social, puesto que sólo 
se trataría de formar psicólogos en los distintos campos 
de la orientación educativa, para que se encargaran de 
intervenir en las diferentes problemáticas que aconte- 
cen en la resolución del fenómeno contemporáneo de la 
educación formal, no formal e informal. 

Sin embargo, dos factores nos permiten acotar el cam- 
po de acción específica de la intervención psico-pedagó- 
gica, al propio tiempo que atemperan las pretensiones 
“integralistas” de los distintos autores que exploran sus 
posibles definiciones conceptuales, tales son: en primer 
instancia, la disciplina de conocimiento que sustenta la 
formación de sus profesionales y, por eso mismo, deter- 
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minan sus actuaciones socio-educativas, es decir, el ám- 
bito epistemológico de la psicología, aunque de manera 
más concreta, se trata del espacio propio de la psicología 
educativa; y en segunda instancia, los aspectos funda- 
mentales que tiene por objeto su reflexión teorético-disci- 
plinaria y, en consecuencia, sus dispositivos práctico-me- 
todológicos de mediación en el desarrollo del fenómeno 
de la educación contemporánea, esto es, la apropiación de 
estrategias y técnicas de aprendizaje, el agenciamiento de pro- 
cedimientos metacognitivos y el fortalecimiento de los procesos 
motivacionales. De ahí que, siguiendo a Isabel Solé Ga- 
llart (2002) y a Elena Martín Ortega e Isabel Solé Gallart 
(2011), bien es posible afirmar que la intervención psico- 
pedagógica se dirige hacia la orientación del desarrollo 
de auto-esquemas, pautas de formación, educación com- 
pensatoria, prevención de comportamientos disruptivos, 
competencias para la vida y optimización “de las varia- 
bles organizativas, curriculares, de interacción y relación 
implicadas en los procesos de enseñanza y aprendizaje” 
(Martín y Solé, 2011: 15); ahora bien, de acuerdo con He- 
nao López et. al. (2006), los diferentes autores en la mate- 
ria han construido una propuesta general de principios 
que rigen la intervención psico-pedagógica, los cuales son: 


a. Principio de Prevención. Acción anticipativa de si- 
tuaciones o fenómenos que pueden obstaculizar 
el desarrollo integral de los individuos y/o comu- 
nidades, mediante la intervención colectiva, parti- 
cipativa y corresponsable en poblaciones de ries- 
go o que presentan desajustes significativos. “Con 
la prevención se busca impedir que un problema 
se presente, O prepararse para contrarrestar sus 
efectos en caso de presentarse”. (2006: 218) 

b. Principio de Desarrollo. Acciones de potenciación 
del desarrollo individual y/o comunitario, a tra- 
vés de la instrumentación de estrategias que con- 
tribuyan al fortalecimiento de los procesos de 
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estructuración de la personalidad, el incremento 
del nivel de dominio de competencias y el refor- 
zamiento de los impulsos motivacionales; a partir 
de dos tendencias teóricas generales, a saber: “el 
enfoque madurativo que postula la existencia de 
una serie de etapas sucesivas en el proceso vital de 
toda persona, que van unidas a la edad cronológi- 
ca” (2006: 218), y el enfoque cognitivo que reconoce 
la importancia de la influencia educativa subya- 
cente en las interacciones de los individuos con 
su entorno socio-cultural, en función de lo cual se 
genera un cierto desarrollo organizado, jerárquico 
y progresivo. 


. Principio de Acción Social. Acción individual y/o 


comunitaria de reconocimiento de las competen- 
cias propias y de las variables contextuales, con el 
objeto de construir estrategias de adaptación so- 
cial a las constantes transformaciones del entorno 
histórico-cultural. 
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La Intervención Docente 


Al extremo opuesto del presunto “integralismo” que 
pretender atribuir a la intervención educativa y/o psico- 
pedagógica los diferentes autores del ramo, el referente 
disciplinario y el campo de acción profesional de la In- 
tervención Docente se halla bien delimitado, esto es: los 
dispositivos teórico-procedimentales de las Ciencias de 
la Educación, particularmente los derivados del bino- 
mio conformado por la pedagogía y la didáctica, apli- 
cados al desarrollo de las prácticas de enseñanza-apren- 
dizaje en el aula, es decir, se explica cómo el proceso de 
traducción de la teoría educativa en práctica formativa, 
a fin de transformar e innovar las estrategias de ense- 
ñanza y/o aprendizaje, en función de las problemáticas 
detectadas, las áreas de oportunidad identificadas o las 
condiciones de riesgo existentes, con el propósito mani- 
fiesto de mejorar la calidad de la educación. En palabras 
de Harfuch y Foures, “se trata de un docente que pone 
en juego procesos reflexivos para encontrar alternativas 
a su acción con la intención de analizar, comprender, 
revisar y mejorar sus prácticas didáctico-pedagógicas” 
(2003: 156). Esta concepción, sin embargo, es bastante 
restrictiva con respecto al quehacer profesional del ma- 
gisterio, puesto que su acción didáctico-pedagógica no 
se agota en las lindes del espacio intra-aúlico, según se 
plantea aquí, por el contrario, su intervención compren- 
de toda la dimensión escolar, al propio tiempo que se ex- 
tiende al ámbito familiar y comunitario; ya sea de forma 
directa con la participación y organización de festiva- 
les cívico-culturales, o bien de manera indirecta con las 
actividades extra-escolares, por ejemplo. En cualquier 
caso, el profesor es el agente fundamental, las Ciencias 
de la Educación constituyen los referentes disciplinarios 
básicos y los procesos de enseñanza-aprendizaje son el 
campo propio de la intervención docente. 
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Pero, en el propósito manifiesto de definir con mayor 
claridad el ámbito específico de la acción del profesorado, 
conviene preguntarse respecto de ¿cuáles son los espacios 
determinados por los procesos de enseñanza-aprendizaje 
para la actuación profesional de la intervención docente? 
En términos generales, las diversas actividades magiste- 
riales que se realizan en y desde la escuela, pueden inte- 
grarse en tres principales campos de la intervención de 
los profesores, tales son: por un lado, la planeación docente, 
pues, aun cuando los especialistas son los responsables 
del diseño de las políticas, planes y programas de estu- 
dio, lo cierto es que son los maestros quienes proyectan el 
desarrollo y la concreción curricular, tanto en su dimen- 
sión reproductora, como en su tendencia transformativa; 
por otro lado, la gestión pedagógica, toda vez que los edu- 
cadores deben propiciar el establecimiento de consensos 
sociales, disponer la organización individual-colectiva, 
administrar los recursos disponibles, generar la produc- 
ción O adquisición de los materiales didáctico-pedagógi- 
cos necesarios y constituir la ecología de los ambientes 
formativos correspondientes, a fin de que sea posible el 
desarrollo del fenómeno de la educación; y por último, 
la evaluación educativa que permita la ponderación cuan- 
titativa y/o cualitativa de los aprendizajes apropiados —o 
el nivel de dominio de competencia, conforme al actual 
modelo educativo—, en función de lo cual puedan defi- 
nirse los procesos de acreditación y/o certificación insti- 
tucional. En síntesis, la intervención docente no se redu- 
ce al simple diseño de estrategias didáctico-pedagógicas 
que potencien el mejoramiento de los aprendizajes, o la 
transformación de las prácticas de enseñanza, sino que 
comprende las distintas dimensiones de concreción del 
acontecer educativo. 
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La Intervención Social 


En la actualidad, la intervención social puede explicarse, 
de manera general, como el conjunto de acciones orga- 
nizadas en un plan integral de actuación que, a través 
del uso de diversos dispositivos técnico-metodológicos, 
propician el involucramiento de los diferentes agentes 
sociales individuos, colectivos, comunidades, Organi- 
zaciones de la Sociedad Civil (osc), instituciones, etc.—, 
en el reconocimiento de sus necesidades y problemáti- 
cas emergentes, así como en el desarrollo de sus compe- 
tencias autogestivas, con el propósito nodal de facilitar 
la adaptación recíproca entre éstos y el Sistema Socio- 
Cultural en que se desarrollan, dentro el contexto de una 
sociedad global en permanente transformación y dentro 
del marco de participación activa y colaboración corres- 
ponsable que les posibilite el mejoramiento de sus con- 
diciones socio-económicas y político-culturales. En este 
sentido, Joan Lacomba en el Prólogo a El Trabajo Social 
Territorializado. Las Transformaciones de la Acción Publica en 
la Intervención Social manifiesta que 


[...] si en el pasado la intervención social global y local se basaba 
en una política anclada en la filosofía redistributiva y desterri- 
torializada, en contrapartida, la sociedad actual, que extrae su 
legitimidad en un discurso crítico de la intervención del Estado 
social y del desarrollo desde arriba, tiende cada vez más hacia 
una política llamada activa, mediante una vía de territorializa- 
ción, de implicación y de responsabilidad de los beneficiarios 
(Hamzaoui, 2005: 16). 


El actor fundamental de esta práctica profesional es el 
Trabajador Social y su campo específico de intervención, 
dentro del fenómeno contemporáneo de la educación, es 
el ámbito de las interacciones socio-formativas, es decir, 
contribuye al mejoramiento de los procesos educativos 
mediante, el impulso a la generación de competencias 
sociales para adaptarse a las prácticas propias de los Sis- 
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temas Educativos del siglo xx1 y para mejorar la apro- 
piación del capital histórico-cultural propuesto en los 
planes y programas de estudio correspondientes. 

Marisela Montenegro (2001) considera que existen dos 
tendencias generales de la intervención social, tales son: 
por un lado, la denominada Intervención Dirigida donde 
un interventor experto, desde el marco institucional de los 
aparatos de Estado y/o las osc, diseña un plan, proyecto 
y/o estrategia de acción focalizada, que tiene por objeti- 
vo nodal la resolución de un problema específico derivado 
de una demanda, exigencia o inconformidad social, cuyo 
carácter tecnocrático se sustenta en el “énfasis de la ex- 
perticia de los agentes externos”, de acuerdo con Maritza 
Montero (2012: 66); y por otro lado, la Intervención Par- 
ticipativa que se construye en la interacción activa entre 
el interventor y la población intervenida —mejor aún si el 
primero pertenece o se inserta en el cuerpo comunitario 
de la segunda-, con el propósito expreso de promover 
un cambio social planificado en función de las necesida- 
des sentidas, reconocidas y/o planteadas por los propios 
agentes involucrados, razón por la cual comporta un cier- 
to impacto emancipador en la comunidad, dado que las 
actuaciones de intervención desbordan el conjunto de 
las relaciones de dominación existentes en la sociedad, en 
otras palabras, se trata de “una relación transformadora 
de una situación en la cual agentes externos (a la comu- 
nidad) y agentes internos (de la comunidad), conjugan 
esfuerzos para solucionar algún problema, atender algu- 
na carencia o cumplir una expectativa”, según propone 
Montero (2012: 69). En este sentido, conforme al carácter e 
interés democrático o autocrático que la motivan, Monte- 
ro (2012: 60-61) reconoce que existen las siguientes formas 
de intervenir: 
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a. Oficial o Independiente en relación con su origen, es 
decir, ya sea que provenga de las políticas públi- 
cas de desarrollo social o, por el contrario, derive 
de la acción organizada de colectivos, grupos y/o 
sectores de una población determinada. 

b. Necesidad Normativa, Transformación de Condiciones 
de Vida, Concertación y/o Consulta en función de las 
finalidades que pretende, esto es: satisfacción de 
una necesidad estandarizada —criterios de habita- 
bilidad, por ejemplo—, mediación entre grupos en 
conflicto, construcción de sinergia social y/o recu- 
peración de intereses comunitarios. 


La Gestión Educativa 


La gestión educativa, por su parte, puede entenderse 
como el proceso intencional que integra agentes, facto- 
res, recursos y acciones concretas en la sinergia de esta- 
blecer las condiciones de posibilidad para el logro de de- 
terminadas metas socio-educativas; sin embargo, Juan 
Casassus (2000), debido a la estrecha articulación que 
mantiene con el diseño de las políticas socio-educativas 
de los aparatos de Estado contemporáneos, considera 
que no se trata de una disciplina solamente práctica, por 
el contrario, en su desarrollo interactúan de forma activa 
los planos de la teoría general de la gestión y de la educa- 
ción, así como también los de la política y de la pragmá- 
tica, pues como bien advierte Jorge Huergo, “la gestión 
implica también una concepción y una práctica respecto 
del poder, de la administración y la circulación del mis- 
mo y de las formas de construir consensos y hegemonías 
dentro de una determinada organización o institución 
(s/f: 3)”. Por consiguiente, en cuanto puntos metodoló- 
gicos para su análisis, Casassus plantea dos principios 
centrales, esto es: en primer lugar, el conocimiento de 
los sustentos teóricos de la gestión y del fenómeno edu- 
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cativo; y en segundo lugar, la interpretación sistemática 
del sentido y de los contenidos de las políticas en ma- 
teria de educación. Empero, allende el enfoque teórico- 
conceptual en que se pretenda su definición —adminis- 
trativo, interaccionista, psicológico y/o lingúístico, entre 
otros posibles—, la gestión siempre involucra tres compo- 
nentes principales, a saber: la definición de un sistema 
organizacional, la delimitación de un contexto interno de 
operación y la demarcación de un entorno externo de in- 
tervención; los cuales deben integrarse de manera funcio- 
nal para el logro de determinados objetivos propuestos. 

En este sentido, la gestión no es otra cosa que “una 
capacidad de generar una relación adecuada entre la 
estructura, la estrategia, los sistemas, el estilo, las capa- 
cidades, la gente, y los objetivos superiores de la orga- 
nización considerada”, según propone Casassus (2000: 
4). En cuanto sistema organizacional, toda institución, 
pública o privada, se conforma por la estructura jerár- 
quica, el código discursivo, las normas de regulación, el 
compendio de funciones y el protocolo de dispositivos 
procedimentales; mientas que, por su parte, el contexto 
interno se constituye por las políticas, la infraestructura, 
los agentes, los recursos y las prácticas de operación; y 
en tanto que el entorno externo se configura por otros 
sistemas organizacionales, un marco normativo de inte- 
racción legal, agentes de participación social, tradiciones 
histórico-culturales y relaciones político-económicas. 
La identidad institucional, su correspondiente función 
social y el nivel de su impacto histórico, son determina- 
dos por el modo específico en que se articulan, entre sí, 
estos tres ámbitos; de ahí, entonces, que la gestión debe 
orquestar funcionalmente sus factores, agentes y ele- 
mentos, dentro de la sinergia específica de un marco de 
actuación común y/o concurrente. De ahí que “la gestión 
es un proceso de construcción colectiva desde las identi- 
dades, las experiencias y las habilidades de quienes allí 
participan”, según apunta Huergo (s/f: 3). 
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De ahí, entonces, que lo denominado aquí como in- 
tervención estratégico-administrativa, a falta de un con- 
cepto mejor, comprenda un amplio campo de actuación 
profesional, a saber: diseño de políticas educativas, inge- 
niería institucional, desarrollo curricular, construcción 
de sinergias sociales, administración de recursos oficia- 
les y articulación emergente con el contexto externo, por 
mencionar sólo algunos de los factores más importantes; 
los cuales se presentan, de forma jerarquizada, en tres 
principales dimensiones del fenómeno contemporáneo 
de la educación, éstas son: Sistemas y Subsistemas Edu- 
cativos, Centros Escolares o Universitarios, y Educación 
Comunitaria, por lo que, en consecuencia, se involucran 
diferentes clases de profesionistas: autoridades educa- 
tivas -Secretarios de Educación, directores, etc.—, gesto- 
res, pedagogos, trabajadores sociales, administradores, 
orientadores educativos y profesores, entre otros. Este 
hecho, sin embargo, no se propone sustituir el presunto 
carácter “integralista” que se pretende atribuir a la inter- 
vención psicopedagógica, por un lado, y a la todavía in- 
definida intervención educativa, por otro lado, sino más 
bien reconocer que los distintos aspectos y dimensiones 
que conforman el ámbito propio de la gestión educati- 
va requieren de la participación activa de diversos tipos 
de profesionista, cuya acción difiere de modo sensible en 
cada caso y, por ende, comportan del ejercicio de compe- 
tencias diferentes en cada forma particular de intervenir: 
el diseño de políticas educativas requiere de habilidades 
políticas, el establecimientos de sinergias precisa de des- 
trezas sociales, el desarrollo curricular de conocimientos 
pedagógicos y la administración de recursos de valores 
institucionales, verbigracia. La intervención estratégico- 
administrativa, más que la síntesis de los distintos modos 
de intervenir, o la delimitación de un paradigma general de 
actuación profesional, constituye la confluencia emer- 
gente de diversas formas de intervención institucional 
y/o científico-disciplinaria. 
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Problematización del Campo 
de la Intervención Educativa 


Una vez descritas, de manera general, las distintas for- 
mas de intervención que participan en el acompañamien- 
to y realización del fenómeno de la educación contem- 
poránea, queda, entonces, por responder a las siguientes 
cuestiones: ¿cada una de estas actuaciones profesionales 
representa sólo un modo particular de la intervención 
educativa?, ¿más que una práctica profesional en sí mis- 
ma, la intervención educativa es un concepto genérico que 
únicamente sirve para adscribir un campo específico de 
actuación a las diferentes praxis de intervención, esto es: el 
ámbito de la educación?, ¿el psicólogo educativo, el do- 
cente, el trabajador social, las autoridades y administra- 
dores educativos, entre otros, son expresiones específicas 
de la figura del interventor educativo, o en su defecto, la 
intervención educativa forma parte de sus funciones pro- 
fesionales?, en consecuencia, ¿acaso existe una práctica 
profesional concreta, y con un entorno de acción propia, 
que pueda denominarse, con toda legitimidad, como in- 
tervención educativa, la cual sea posible diferenciar con 
suficiente claridad de las diversas maneras de intervenir 
desde la gestión, la orientación psico-educativa, psico- 
pedagógica, psicológica, el trabajo social y/o la docencia?, 
¿la formación del interventor educativo, por tanto, no es 
más que un gran equívoco institucional, producto de la 
confusión teórico-metodológica prevaleciente en el tema, 
dado que su preparación profesional ya se ha resuelto, 
a la largo de una amplia tradición histórica, en las escue- 
las normales, de administración, psicología y/o trabajo 
social?; o por el contrario, ¿estos diferentes dispositivos 
profesionales de intervención son insuficientes para ago- 
tar las múltiples dimensiones que conforman el aconte- 
cer del fenómeno de la educación contemporánea? y de 
ser así, ¿cuáles son esos espacios de actuación profesio- 
nal que todavía requieren de atención sistemática y que, 
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por ende, conforman el campo propio de la intervención 
educativa?, ¿cuál es el nicho de desarrollo profesional del 
interventor educativo? 

La primera tentativa de respuesta que se ofrece a este 
variado y complejo conjunto de interrogantes, en el caso 
de atenernos a las tendencias dominantes de conceptua- 
ción propuestas por los distintos autores en la materia, 
es que la intervención educativa representa un concepto 
genérico que sólo delimita el campo y la forma concre- 
ta de la actuación profesional de las diferentes prácticas 
científico-disciplinarias, tradicionalmente asociadas a los 
procesos institucionales que determinan la educación 
moderna, tales como: la pedagogía, psicología, sociolo- 
gía y la administración, por mencionar algunas de las 
más importantes. En este sentido, el docente o profesor, 
el trabajador social, el orientador, el psicólogo y el ad- 
ministrador educativo son modalidades profesionales 
particulares del denominado interventor educativo. En 
efecto, todos estos diversos profesionistas tienen por 
objeto de intervención el desarrollo de los contenidos 
formativos, los dispositivos procedimentales —-sean mé- 
todos, técnicas, o estrategias—, recursos, ambientes y/o 
interacciones socio-culturales, en los cuales se resuelve 
el acontecer de la educación, desde el siglo xv111 hasta el 
presente; mientras que sus modos específicos de interve- 
nir, aunque distintos en sus referentes, son comunes en 
sus procedimientos generales, a saber: diagnosis, proceso 
de transformación/solución y evaluación. Y de hecho, el pro- 
pio programa de la Liz, en la uprn (2002a), que debiera 
aportar los elementos suficientes de dilucidación al res- 
pecto, porque es su campo específico de formación y de 
actuación profesional, tampoco aporta mayores elemen- 
tos de esclarecimiento sobre la materia, puesto que sólo 
se limita a señalar la necesidad emergente de un profe- 
sionista con las competencias adecuadas para intervenir 
en las problemáticas derivadas de seis campos de acción 
socio-educativa, éstos son: 
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a. Formación de la población infantil en edad previa 
al ingreso de la Educación Preescolar (0 a 4 años). 

b. Instrucción de personas jóvenes y adultas en los 
campos de la alfabetización, la Educación Básica, 
capacitación para el trabajo, mejoramiento de la ca- 
lidad de vida, promoción cultural y fortalecimiento 
de la identidad. 

c. Atención a la diversidad cultural. 

d. Atención a poblaciones con necesidades socio- 
educativas particulares. 

e. Organización, gestión y administración educativa en 
las escuelas tradicionales, las actividades extra-esco- 
lares y, en general, del propio Sistema Educativo. 

f. Orientación profesional para jóvenes y adultos. 


De donde provienen sus seis Líneas Específicas de For- 
mación (uPn, 2002a): 


e Educación Intercultural. 

e Educación Inclusiva. 

e Educación Inicial. 

e Educación para Personas Jóvenes y Adultos (EPJA). 
e Orientación Educacional. 

e Gestión Educativa. 


Empero, ni el conjunto de los problemas socio-edu- 
cativos recuperados del Sistema de Educación, en el 
México de los albores del siglo xx1, por el equipo diseña- 
dor de la Lig, como tampoco las seis líneas específicas de 
formación en esta licenciatura, justifican el surgimiento 
de un nuevo profesionista en el campo educativo, pues- 
to que todas estas diversas problemáticas bien pueden 
ser resueltas a plenitud en el marco de las profesiones 
tradicionales, con la introducción de las reestructura- 
ciones y/o reorientaciones correspondientes en las Es- 
cuelas Normales, Trabajo Social, Psicología y/o Admi- 
nistración Educativa, claro está. La Educación Inicial, 
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EPJA, Educación Extra-Escolar, Educación Intercultural 
e Inclusiva bien pueden ser objeto de la intervención 
docente; mientras que la organización y gestión de los 
sistemas escolares es el campo clásico de los adminis- 
tradores educativos; y por su parte, las necesidades 
socio-educativas especiales y la orientación profesional 
es el ámbito propio de los psicólogos educativos y de 
los trabajadores sociales. Las consecuencias de esta con- 
fusa definición socio-educativa son obvias: los aspiran- 
tes conciben a la LIE como una modalidad profesional 
equivalente a las Licenciaturas en Educación Preescolar, 
Primaria y/o Secundaria; las prácticas profesionales se 
realizan preponderantemente en las instituciones esco- 
lares de estos niveles educativos, además de los Centros 
de Educación Básica para Adultos (cesa) y en los pro- 
gramas compensatorios de la Comisión Nacional de Fo- 
mento Educativo (CoNAFE); y los egresados sólo pueden 
definirse como un profesionista que realiza diagnósti- 
cos educativos, diseña proyectos de transformación y los 
evalúa, es decir, ¡algo que realiza, bien o mal, cualquier 
docente, psicólogo, trabajador social y/o administrador 
educativo, de manera cotidiana! Hecho que explica la 
tendencia generalizada de los graduados de la Liz, sal- 
vo meritorias excepciones, a reconocer en la docencia 
de la Educación Básica, su primera opción de desarrollo 
profesional. 

En este contexto, ¿cuál es, entonces, la pertinencia de 
la formación de un profesionista en Intervención Edu- 
cativa? El verdadero problema de esta ambigua mane- 
ra de entender a la Intervención Educativa deriva de la 
forma de enfocar su definición teorético-conceptual y su 
delimitación profesional, esto es, mediante los disposi- 
tivos procedimentales del intervenir científico-discipli- 
nario y el campo de acción sobre el que actúa, las prác- 
ticas socio-educativas. Existe, sin embargo, otra manera 
más precisa de aproximarse a la solución de esta compleja 
problemática, mediante la exploración de dos líneas de 
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reflexión concurrentes, a saber: por un lado, ¿el fenó- 
meno de la educación contemporánea se agota en las 
prácticas docentes, la atención a las necesidades socio- 
educativas particulares, la orientación profesional, la 
organización, gestión y administración de los recursos 
institucionales? y, por otro lado, ¿los referentes científi- 
co-disciplinarios de la pedagogía, la psicología, la socio- 
logía y la administración educativa explican y compren- 
den la complejidad del acontecer socio-educativo en el 
siglo xx1? Es claro que además de estas disciplinas de 
conocimiento, también participan en el discernimiento, 
determinación y orientación histórica de los diferentes 
procesos socio-educativos contemporáneos, la filosofía 
en la fundamentación de los fines e ideales de la edu- 
cación y la economía con el análisis de su impacto en el 
progreso económico de las sociedades —el modelo de la 
Educación Gerencial y la teoría del Capital Humano, por 
ejemplo—. Pero, ninguna de estas dos prácticas intelecti- 
vas ha diseñado modelos específicos de intervención en 
algún espacio del campo educativo, como no sea tradu- 
ciendo sus principios reflexivos en circunstancia peda- 
gógica, tal cual sucede con los proyectos de la denomi- 
nada filosofía para niños y el desarrollo de las habilidades de 
pensamiento, verbigracia. 

Ahora bien, si partimos del esquema de la educación 
formal, con el análisis, grosso modo, de las nuevas fun- 
ciones socio-educativas que le atribuyen las profundas 
transformaciones acontecidas en los sistemas sociales 
contemporáneos, integrados a nivel de los procesos po- 
lítico-culturales y económico-comunicativos en el orden 
global, es posible reconocer un amplio campo de inter- 
vención educativa, el cual ha venido siendo soslayado, de 
manera sistemática, por los profesionistas tradicionales, 
tanto porque no disponen de las competencias necesarias 
para identificarlos y, por ende, para actuar conforme a 
las demandas y a la velocidad que tales cambios socio- 
históricos comportan, como porque desde el ámbito par- 
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ticular de sus referentes teórico-disciplinarios no cuentan 
con los dispositivos conceptual-metodológicos para ex- 
plicar la especificidad de estos recientes fenómenos civi- 
lizatorios. En efecto, los acontecimientos histórico-cultu- 
rales de las sociedades del siglo xx1, donde se adscriben 
las prácticas educativas, requieren de un marco de com- 
prensión interdisciplinaria, cuando no transdisciplinaria. 
Así, pues, mientras la escuela moderna tiene la función 
sustantiva de transmitir el capital cultural acumulado a 
las generaciones jóvenes, con el objeto de proyectar la so- 
ciedad nacional del futuro, por su parte, los centros edu- 
cativos contemporáneos deben propiciar el desarrollo de 
competencias autogestivas de formación, cuidado de sí, 
participación socio-política, desempeño económico-labo- 
ral y/o transformación comunitaria, en el marco actual de 
una sociedad globalizada en permanente transformación. 

Esta reorientación histórica de la escuela contempo- 
ránea, además de plantear la necesidad emergente de 
un profesionista con competencias interdisciplinarias 
en el campo de la educación, comporta la apertura de 
una serie de espacios de resolución socio-educativa que 
trascienden los marcos tradicionales de la intervención 
docente, psicológica, trabajo social y/o administración 
de las instituciones educativas, entre los cuales se en- 
cuentra la construcción del Proyecto Escolar en la Edu- 
cación Básica, o del Proyecto de Prácticas Profesionales en 
la Educación Media Superior y Superior. En la com- 
prensión común de los profesionales de la Educación 
Básica —especialistas, autoridades, Asesores Técnico Pe- 
dagógicos (ATP) y profesores, entre otros—, el Proyecto 
Escolar es sólo un simple dispositivo de planeación y 
de gestión educativa, cuyo propósito nodal es el mejo- 
ramiento de los aprendizajes propuestos en los planes y 
programas de estudio, mediante el diseño e implemen- 
tación de acciones estratégicas que tiendan a fortalecer 
el quehacer escolar y el desempeño docente, así como el 
involucramiento participativo de alumnos y padres de 
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familia; perspectiva que no cambia sustantivamente con 
la instauración institucional del Programa de las Escuelas 
de Calidad y la correspondiente implantación del deno- 
minado Plan Estratégico de Transformación Escolar (PETE), 
en México, el cual se enfoca “al fortalecimiento de la 
práctica pedagógica en función de las necesidades edu- 
cativas de los alumnos, a la mejora de la organización, 
administración y formas de vinculación de la escuela 
con la comunidad” (ser, 2006: 14). 

En términos generales, la concepción que priva en 
esta forma tan común y difundida de entender el Pro- 
yecto Escolar se determina por tres principios centra- 
les, tales son: por una parte, la reafirmación del carác- 
ter socio-civilizatorio de la educación, que sustenta la 
función reproductora de la escuela, como bien parecen 
reconocer Paulo Freyre y los principales exponentes de 
la denominada Pedagogía Crítica; por otra parte, la efi- 
cientización de los procesos de transmisión y/o de asi- 
milación de los contenidos de aprendizaje propuestos 
en los planes y programas de estudio, diseñados por 
los especialistas —aún bajo el enfoque por competencias, 
con la definición de los aprendizajes esperados—, median- 
te el mejoramiento de los procedimientos, recursos e 
infraestructura escolar; y por último, la centralización 
de los agentes sociales, procesos formativos, recursos 
instrumentales y dispositivos institucionales a los re- 
querimientos, necesidades y condicionamientos de los 
centros escolares. Principios básicos que determinan 
el advenimiento socio-histórico de la escuela moder- 
na. Sin embargo, la dinámica propia de las sociedades 
contemporáneas demanda la descentralización y deste- 
rritorialización de los centros educativos del siglo xxi, 
con el propósito expreso de reinsertarse en las prácticas 
político-culturales y económico-sociales de un orden 
mundial, que precisa de los individuos y comunidades 
la comprensión global de los acontecimientos históricos 
y la actuación local en las transformaciones societales, 
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esto implica que las autoridades, asesores técnico-peda- 
gógicos, psicólogos, trabajadores sociales, docentes, pa- 
dres de familia y alumnos, entre otros, desde el espacio 
escolar, pero más allá de los contenidos curriculares, de- 
sarrollen sus competencias personales y comunitarias, a 
través de la participación activa y comprometida en los 
procesos de construcción, autogestión y valoración de 
los proyectos de cambio social. En sentido estricto, no se 
trata de convertir la realidad en circunstancia pedagó- 
gica, como proponen los pedagogos actuales, sino más 
bien de traducir los dispositivos didáctico-pedagógicos 
en medios de desarrollo de competencias. El mundo no 
es una reserva de recursos y/o circunstancias didácticas, 
sino un medio de formación societal. 

En tal perspectiva, el diagnóstico en el Proyecto Es- 
colar no consiste tanto en identificar las necesidades 
particulares de la escuela —fuentes de financiamiento, 
infraestructura institucional, organización colectiva, ma- 
teriales de apoyo, capacitación emergente, participación 
social, etc.-, con el objeto de eficientizar los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, sino más bien en reconocer 
las competencias emergentes que precisan los actuales 
fenómenos socio-culturales y político-económicos del 
entorno local, dentro del marco de interacción cogniti- 
vo-comunicativa y étnico-civilizatoria que plantea la in- 
tegración global, con el propósito manifiesto de diseñar 
estrategias de inserción funcional de los propios centros 
educativos, autoridades, trabajadores sociales, psicólo- 
gos, Asesores Técnico-Pedagógicos (ATP), profesores, pa- 
dres de familia y alumnos en las prácticas históricas que 
definen el devenir de las sociedades contemporáneas. A 
diferencia de la escuela moderna, la función formativa de 
las instituciones educativas del siglo xx1 debe ser desterri- 
torializada del cerrado espacio escolar a la abierta resolu- 
ción de las prácticas sociales, de la profiláctica ecología 
intra-aúlica al incierto devenir civilizatorio y de la estruc- 
turada organización curricular a la rizomática sociedad 


87 


Negrete / Guzmán / Avalos 


del conocimiento, al mismo tiempo que sus prácticas 
didáctico-pedagógicas deben ser nomadizadas conforme 
al dinámico desarrollo de competencias que proponen 
los actuales dispositivos tecnológicos de la información 
y la comunicación. De hecho, el reto principal que con- 
frontan las escuelas, hoy día, es la emergente transición 
de sus anacrónicos procedimientos analógicos a la rauda 
dialéctica digital que priva en el orden mundial de las 
sociedades integradas. El Proyecto Escolar, en conse- 
cuencia, es la proyección de estrategias pertinentes de 
intervención educativa, cuya finalidad nodal es el desa- 
rrollo de las competencias necesarias para que la misma 
institución escolar y los agentes de su comunidad socio- 
educativa participen significativamente en el devenir y/o 
transformación de las prácticas sociales contemporáneas. 
Y esto vale tanto para los centros escolares, en lo particu- 
lar, como para los sistemas educativos, en lo general. De- 
safío para lo cual no están preparados los profesionistas 
tradicionales que sólo saben operar desde la centralidad 
escolar y desde la especificidad de los referentes discipli- 
narios; de ahí, entonces, la necesidad de una nueva clase 
de profesionista: el interventor educativo. 

Por su parte, el Proyecto de Prácticas Profesionales en 
las Instituciones de Educación Media Superior y Superior, 
aunque se le dispone de un espacio curricular propio, sue- 
le percibirse como un simple dispositivo compensatorio, 
complementario y/o subsidiario de los procesos formales 
de formación profesional, según puede reconocerse con 
toda claridad en la explicación que propone el Documen- 
to Normativo de la 11k, esto es: “las prácticas profesiona- 
les constituyen un ejercicio guiado y supervisado donde 
se ponen en juego los conocimientos adquiridos durante 
el proceso formativo del estudiante. Permiten concretizar 
teorías aplicándolas a situaciones problemáticas reales” 
(uPn, 2002b: 2) y en el reconocimiento de los problemas 
que enfrentan los estudiantes universitarios, de acuerdo 
con Juan María Parent Jacquenin et al., quienes señalan: 


88 


El ejercicio del poder 


[...] los estudiantes universitarios sufren al enfrentarse a un tra- 
bajo profesional por dos razones principales. La primera es el 
encuentro con un mundo desconocido que tiene sus propios valo- 
res, su propio lenguaje sus propios usos y costumbre. (sic) La se- 
gunda es el paso de la formación universitaria que es básicamente 
teoría a la aplicación en el ambiente de trabajo (2004: 2). 


Estas aserciones, además de evidenciar la tradicional 
ruptura existente entre los procesos formativos insti- 
tucionalizados y la praxis social del estrato histórico- 
cultural vigente, así como el predominio de los apren- 
dizajes teorético-informativos por sobre el desarrollo de 
las competencias de intervención laboral, ya no se diga 
de actuación socio-cultural, a su vez, limita el sentido 
fundamental de las prácticas profesionales, al menos en 
tres principales aspectos, a saber: en primer instancia, 
delega en el estudiante la responsabilidad personal de 
apropiarse de los valores, códigos discursivos y costum- 
bres de ese “mundo desconocido” que es el campo de 
desempeño profesional; en segunda instancia, en cuanto 
correlato del aspecto anterior, atribuye a los ámbitos la- 
borales la tarea de consumar, perfeccionar y/o depurar 
la educación formal proporcionada en los espacios intra- 
escolares, pues, la “competencia que se busca formar, 
mediante la experiencia de las prácticas profesionales, 
se traduce en la solución de problemas de y en la reali- 
dad con los resultados esperados”, según aduce Erika 
Yadira Macías Mozqueda (2012: 3), lo cual evidencia que 
la “realidad” no representa un factor determinante de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje y, por ende, la 
proverbial insuficiencia formativa de las instituciones 
educativas, con relación a las exigencias y prácticas so- 
cio-culturales del contexto donde se ubican; y en tercer 
instancia, establecen una relación unidireccional entre 
los ejercicios escolares y las prácticas laborales, utilizan- 
do a estas últimas como una extensión emergente de los 
primeros, pero sin que esto implique un elemento de 
transformación significativa de los contenidos curricula- 
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res, los medios, recursos y ambientes tradicionales de la 
educación institucional. El máximo núcleo de interiori- 
zación del mercado laboral que permiten los centros de 
la Educación Media Superior y Superior, es la conforma- 
ción de la denominada Bolsa de Trabajo. 

Empero, esta limitada concepción sobre el Proyecto 
de las prácticas Profesionales, deriva del hecho de que 
quienes se desempeñan tradicionalmente como profesio- 
nistas de la educación de estos niveles educativos -sean 
directivos, profesores, tutores, etc.-, carecen de las com- 
petencias suficientes para comprender e intervenir en las 
prácticas socio-económicas, o investigativo-científicas, 
del contexto real y, por lo tanto, no disponen de las ca- 
pacidades mínimas para incorporarlas a los dispositivos 
procedimentales de la enseñanza-aprendizaje, o a las di- 
námicas propias de la cerrada cultura escolar. Es triste 
presenciar cómo los profesores de la Educación Media 
Superior y Superior les resulta poco menos que impo- 
sible reconocer problemas del contexto real, vincularlos 
con los contenidos curriculares y traducirlos en circuns- 
tancias didáctico-pedagógicas para el desarrollo de com- 
petencias específicas, lo cual les orilla a repetir al infinito, 
los mismos artificiosos ejercicios escolares, que no desa- 
rrollan ningún tipo de competencia para intervenir en la 
resolución de los problemas de la realidad histórica. Esto 
se debe, sin duda alguna, a que la gran mayoría de estos 
agentes educativos, cuando resultan incapaces para in- 
sertarse, desempeñarse y/o destacar en el nicho laboral 
que les es propio, optan por dedicarse a la formación de 
los nuevos profesionistas, ¡y algunos consiguen hacerlo 
bastante bien! Por su parte, los saberes prácticos que se 
generan de manera cotidiana en los distintos mercados 
laborales, no se consideran en cuanto contenidos curri- 
culares de formación hasta que no son formalizados, 
validados y/o difundidos, primero, por los procesos de 
legitimación teorético-disciplinaria y, segundo, por los 
procedimientos de dosificación didáctico-pedagógica. 
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Así, cuando un conocimiento laboral se convierte en 
objeto de aprendizaje escolar, los saberes profesionales 
del mercado de trabajo ya se han transformado de ma- 
nera significativa. En este sentido, de forma equivalente 
alo expuesto antes con relación al Proyecto Escolar en la 
Educación Básica, más que un recurso de complementa- 
riedad y/o depuración formativa, las prácticas profesio- 
nales constituyen un medio de inserción de los mismos 
centros de la Educación Media Superior y Superior, ade- 
más de los diferentes agentes de sus comunidades esco- 
lares, en las disposiciones valorales, discursivas, instru- 
mentales y culturales de ese “mundo desconocido” que 
representa el contexto de desempeño profesional, pero, 
a su vez, de modo recíproco, representan la oportuni- 
dad emergente de que estas mismas disposiciones se 
integren al ambiente y a las prácticas escolares; para lo 
cual, resulta indispensable la intervención de un nuevo 
tipo de profesionista, esto es: el interventor educativo, 
cuyas competencias profesionales le posibiliten mediar 
la mutua inclusión entre las prácticas propias de estos 
dos entornos de formación societal. 

Ahora bien, más allá de las fronteras de la Educación 
Media Superior y Superior, es del pensamiento común 
percibir a la instrucción de adultos desde dos perspec- 
tivas principales de la formación societal instituciona- 
lizada, tales son: la alfabetización tradicional y la Edu- 
cación Básica para los sectores jóvenes y adultos que se 
encuentran en franco rezago educativo; de ahí, enton- 
ces, que sus procesos formativos se resuelvan a través 
de la intervención docente, con profesores de Educación 
Primaria y/o profesionistas de las diversas áreas, habi- 
litados para tal efecto. Desde este punto de vista, la al- 
fabetización suele reducirse a la enseñanza-aprendizaje 
de los recursos sintáctico-gramaticales de la lecto-escri- 
tura, mientras que la Educación Básica, por lo general, 
se limita a la transmisión de los contenidos curriculares 
de la Educación Primaria y de la Educación Secunda- 
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ria diseñados para los niños de alrededor de entre 6 a 
12 años. De hecho, en México, resulta demasiado difícil 
encontrar materiales didáctico-pedagógicos diseñados 
de manera expresa para la formación de adultos. Sin 
embargo, en el contexto de las sociedades contemporá- 
neas, la alfabetización ya no puede circunscribirse a la 
apropiación instrumental de los recursos de la lecto-es- 
critura, sino que ahora debe considerar el desarrollo de 
competencias pragmático-hermenéuticas y de habilida- 
des digitales, al propio tiempo que la educación formal 
para adultos, más que la transmisión de los conocimien- 
tos generales para niños, debe considerar la generación 
de competencias cívico-económicas, político-culturales 
eindividual-comunitarias que les permitan cuidar de sí, 
diseñar su proyecto particular de vida y, al propio tiem- 
po, responder a las condiciones de las sociedades del 
siglo xx1, dentro del orden de la integración mundial. El 
adulto, hoy día, ya no sólo se educa para ser ciudadano 
de un Estado Nacional, en lo particular, sino que aho- 
ra debe ser formado para reconocerse y poder actuar 
desde la dimensión del “ciudadano del mundo”, con 
todo el conjunto de competencias y responsabilidades 
sociales que ello comporta; hecho para lo cual, el maes- 
tro tradicional no se encuentra preparado, puesto que 
sus competencias profesionales son desarrolladas para 
la mediación entre los contenidos formales de un diseño 
curricular y un conjunto de individuos que se forman 
dentro de un espacio de profilaxis escolar, mientras que 
esta nueva concepción de la educación de adultos com- 
porta la necesaria mediación entre las disposiciones in- 
dividuales, colectivas, comunitarias y las interacciones 
globales, es decir, la práctica profesional del interventor 
educativo. En sentido estricto, el adulto no precisa de la 
transmisión de contenidos formales, sino el desarrollo 
de competencias emergentes que le posibiliten partici- 
par, de forma significativa, en los procesos de resolución 
y/o transformación histórica de su contexto específico 
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de vida; propósito para el cual, la intervención docente 
resulta del todo insuficiente. 

Esto, por lo que corresponde a la educación formal, 
y formalizante, pero, ¿cuáles son las necesidades y la 
situación prevaleciente en el ámbito de la educación in- 
formal, cuya propia naturaleza excede los límites insti- 
tucionales de las prácticas disciplinarias escolarizadas y 
que generalmente es soslayado por las diversas formas 
de intervención profesional, como no sea para impulsar 
acciones de salud pública y/o de compensación social? 
Al margen de las instituciones educativas, los diferentes 
sectores sociales, sobre todo los que se refieren a la po- 
blación en la pubertad, adolescente, joven y adulta, sólo 
reciben atención de los tradicionales profesionistas de 
la educación, cuando se reconocen en franca situación 
vulnerable por parte de los aparatos de Estado y/o de 
las osc, en casos tales como el riesgo psico-social, la pla- 
nificación familiar, la prevención de enfermedades de 
transmisión sexual, la desnutrición, el fortalecimiento 
de la cultura democrática, etc. Y, aún, en estas ocasiones 
no conocen otra forma de actuar que el paradigma de la 
intervención docente, es decir, reproducen los mismos 
modelos de instrucción escolar, con la misma clase de 
materiales didáctico-pedagógicos y en ambientes pro- 
filácticos equivalentes; concentran la formación societal 
a la simple transmisión de conocimientos formalizados. 
En esta limitada perspectiva, el antes Instituto Federal 
Electoral (1rE) y el hoy Instituto Nacional Electoral (INE), 
por ejemplo, pretenden la promoción de la cultural cívi- 
co-democrática en México, mediante la transmisión de 
los saberes formales sobre la historia, el concepto, los 
valores y las distintas formaciones políticas de la demo- 
cracia, entre otros temas afines, planteado en otras pa- 
labras, se proponen fomentar de manera intelectiva una 
práctica social que, en sentido estricto, debe resolverse 
en el ámbito del desarrollo actitudinal. La erudición so- 
bre los contenidos formales de la democracia no hace de 
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un individuo, o de una comunidad, ciudadanos demo- 
cráticos. Así, entonces, a la evidencia irrefutable de los 
datos testables que denuncian el grave incremento de 
estos lastres sociales: alcoholismo, tabaquismo, droga- 
dicción, embarazos tempranos, contagio del viH, auto- 
ritarismos y falta de compromiso social, por mencionar 
sólo algunos de los problemas más importantes de las 
sociedades contemporáneas, es posible reconocer, sin 
lugar a dudas, el estrepitoso fracaso de tales estrategias 
de la educación societal. 

Según es posible anticipar ya en el párrafo anterior, 
el problema fundamental radica en dos principales dis- 
positivos procedimentales de la denominada educación 
comunitaria, a saber: por un lado, reducen las prácticas 
socio-culturales a la apropiación de los saberes formali- 
zados, o científico-disciplinarios, según se prefiera; y por 
otro lado, reproducen las mismas técnicas de enseñanza- 
aprendizaje escolarizadas. Empero, los procesos de for- 
mación social exceden los contenidos formales de la edu- 
cación moderna y, por ende, también los alcances de las 
mediaciones docentes. Los profesores no son formados 
profesionalmente para intervenir en las márgenes de 
los programas de estudio y de los procedimientos esco- 
lares, como el resto de los profesionales de la educación 
que no se preparan para actuar fuera de los límites dis- 
ciplinarios particulares; pero, la educación comunitaria, 
por su parte, requiere de una mediación interdisciplina- 
ria y al margen de los procedimientos escolarizados, que 
posibilite el desarrollo de competencias transversales 
para que los individuos y las comunidades sean capaces 
de cuidar de sí, gestionar sus propios dominios competi- 
tivos, apropiarse de los elementos fundamentales de sus 
constructos identitarios y participar en los procesos de 
potenciación y/o transformación de las prácticas socio- 
culturales de su entorno de vida, desde las circunstancias 
histórico-políticas y económico-comunicativas que de- 
terminan el devenir de las sociedades contemporáneas, 
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es decir, precisan de la intervención educativa. Más que 
la asimilación de contenidos formales, esto es, informa- 
ción científico-disciplinaria, los diferentes sectores de la 
población necesitan competencias para ser autogestivos 
en la resolución histórica de su propia existencia y en la 
interacción con el entorno socio-ambiental. 


La Intervención Educativa 


Así, entonces, una vez habiendo delimitado los diversos 
campos particulares de actuación correspondientes a las 
diferentes formas de mediación profesional que partici- 
pan en la resolución del fenómeno de la educación, en 
el siglo xx1, además de haber identificado algunos de los 
ámbitos posibles que exceden sus modos tradicionales 
de acción disciplinaria, ya disponemos de los elemen- 
tos mínimos necesarios para trazar una primera aproxi- 
mación conceptual al tema de marras de este capítulo. 
En principio, por definición negativa, bien es posible 
afirmar que ahí donde termina la intervención docente, 
psicológica, administrativa, la orientación profesional y 
el trabajo social, comienza el ámbito propio de la inter- 
vención educativa; sin embargo, por su misma naturale- 
za, esta manera de conceptuación suele expresarlo todo, 
pero, al mismo tiempo no explica nada, razón por la cual 
sigue vigente la pregunta inicial: ¿qué es, pues, la deno- 
minada intervención educativa? En términos generales, 
la intervención educativa es la mediación profesional 
entre los individuos, comunidades e instituciones, y 
los procesos socio-culturales, político-económicos y lin- 
gúístico-comunicativos del estrato histórico contempo- 
ráneo. En esta perspectiva, mientras los profesionistas 
educativos tradicionales actúan desde el reconocimien- 
to de las necesidades escolares que presentan las comu- 
nidades socio-educativas, los recursos y la infraestruc- 
tura institucional, con el objeto de mejorar los procesos 
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de enseñanza-aprendizaje científico-disciplinarios, por 
su parte, el interventor educativo debe proceder desde 
las exigencias histórico-culturales del contexto actual, a 
fin de generar el desarrollo de las competencias indis- 
pensables para que los individuos, las poblaciones y las 
propias instituciones se inserten, de modo significativo, 
en las prácticas concretas que determinan su adveni- 
miento civilizatorio. Las formas clásicas de intervención 
en el campo de la educación, operan siempre desde el 
contexto cultural hacia el disciplinamiento escolarizado 
(aún en las acciones de la educación extra-escolar, o co- 
munitaria), en tanto que la intervención educativa debe 
de actuar desde la formalización de los saberes y los 
procedimientos institucionalizados, hacia la dinámica 
de las prácticas sociales, en pocas palabras, desterrito- 
rializa los procesos educativos. 

En este sentido, la intervención educativa encuen- 
tra como punto de partida la construcción de un diag- 
nóstico interdisciplinario integral en torno de las exi- 
gencias que comportan las prácticas culturales de los 
contextos socio-ambientales locales, dentro del marco 
de la interacción civilizatoria propuesta por los actua- 
les procesos de integración mundial, con el propósito 
expreso de diseñar estrategias emergentes de formación 
para que los agentes, las comunidades y las instituciones 
educativas desarrollen competencias pertinentes para 
actuar significativamente en su resolución y/o reorien- 
tación histórica. Pero, el interventor educativo no es un 
formador, ni un orientador, tampoco un asesor o tera- 
peuta psicológico, ni un administrador o un trabajador 
social, sino el profesionista que gestiona la articulación 
de las sinergias y el establecimiento de las condiciones 
necesarias para que el desarrollo de las competencias 
y la consecuente inserción significativa de los diversos 
agentes educativos, en los procesos socio-civilizatorios 
del siglo xxi, se realice de manera pertinente y eficaz. De 
ahí, entonces, que la intervención educativa impacte en 
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las distintas esferas del fenómeno contemporáneo de la 
educación, grosso modo, de la siguiente manera: en el 
nivel curricular, posibilita la recuperación de las necesi- 
dades socio-educativas del presente, a fin de traducirlas 
en contenidos de formación por parte de los diseñado- 
res de planes y programas de estudio; en la dimensión 
institucional, identifica y gestiona los marcos de compe- 
tencias que deben desarrollar los sistemas escolares, los 
directivos, ATP, profesores, padres de familia y alumnos 
para responder de modo atingente a las demandas del 
contexto socio-histórico del siglo xx1; y en el ámbito co- 
munitario, reconoce y dispone las condiciones de posi- 
bilidad para que los individuos y las comunidades de- 
sarrollen competencias de autogestión socio-cultural y 
político-económica. 
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